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Introducción 


Todo el mundo reconoce los profundos cambios y transformaciones de 
naturaleza social, económica y cultural que están provocando las tecnologías de 
la información. Nuestros niños y jóvenes cada día acceden más a la información 
a través de soportes multimedia, de software didáctico, de televisión digital, de 
redes informáticas, de programas audiovisuales para vídeo, etc. 


La proliferación de los ordenadores personales unida al fenómeno de Internet ha 
precipitado una serie de transformaciones sociales de gran alcance en nuestros 
días. Las comunicaciones electrónicas y las redes digitales están modificando 
nuestra forma de trabajar así como nuestras comunicaciones interpersonales y 
nuestro ocio. Lo impregnan todo, tanto las instituciones y organizaciones 
sociales como la vida cotidiana de cada individuo. La universidad no puede 
quedar rezagada en los vertiginosos cambios que todo ello está suponiendo, más 
aún considerando el proceso de transformación de las Universidades Europeas 
para adaptarse al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES, de ahora en 
adelante). 


Este fenómeno ha abierto nuevos ámbitos de estudio que afectan de manera 
determinante a la educación, particularmente a la enseñanza superior, en la que 
posibilitan nuevos tipos de aprendizaje y de transmisión del conocimiento. 


Pero ni los sistemas educativos ni la enseñanza superior son precisamente un 
ámbito en el que la tecnología tenga un papel relevante. Sucede que las 
tecnologías han surgido fuera del contexto educativo y se han incorporado a éste 
con profusión y muchas veces su incorporación, que no integración, se lleva a 
cabo exclusivamente por puro esnobismo más que por criterios y preocupaciones 
didácticas. Aunque tal vez sean peores los casos en que se están introduciendo 
en la educación con unos objetivos exclusivamente de rentabilidad económica. 


Por todo ello, tal vez tenía razón Salinas (2000) al afirmar que el énfasis se debe 
poner en la docencia, en los cambios de estrategias didácticas de los profesores, 
en los sistemas de comunicación y distribución de materiales de aprendizaje, en 
lugar de enfatizar la disponibilidad y las potencialidades de las tecnologías. 


Porque, como mucho, solemos proponer la integración de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC de ahora en adelante) como posibles 
recursos didácticos poniendo el énfasis en las destrezas necesarias para su eficaz 
utilización. Pero no nos preguntamos sobre los modelos pedagógicos adecuados 
para el uso de estas tecnologías, ni los modos más adecuados para su 
introducción en los currículos. Probablemente, esta sería la vía que podría 
provocar cambios innovadores, porque las TIC por sí mismas no suponen 
innovación. 


Es más, a veces sirven para reforzar comportamientos conservadores y 
escasamente participativos en la enseñanza superior. Ésta debe sentirse obligada 
a formular nuevos planteamientos o promover procesos de cambio, porque las 
tecnologías posibilitan nuevos tipos de aprendizaje y de transmisión del 
conocimiento. Ya que para ser activo en el nuevo espacio social se requieren 
nuevos conocimientos y destrezas y, además, porque adaptar los procesos de 
enseñar y aprender a la nueva situación exige imaginar nuevos escenarios, 
instrumentos y métodos para modelos tanto formales como informales de 
educación. 


Bajo estas condiciones de cambio, surgen nuevos espacios educativos que 
utilizan la tecnología como instrumento mediador que facilita el aprendizaje en 
la distancia. Es ahí donde comienza la aventura educativa de los Espacios 
Virtuales de Enseñanza y Aprendizaje (EVEA de ahora en adelante), del 
aprendizaje electrónico (e-learning) y del aprendizaje con dispositivos móviles 
(m-learning), que junto a otros recursos variados conforman los entornos 
personales del aprendizaje (PLE). Pero la propia elección de un término que 
designe estos procesos ya ha sido controvertida desde un principio. 


De hecho, es variada la terminología utilizada, ya sea en castellano o en inglés 
(debido a la propia internacionalización del concepto) para educación virtual, e- 
formación, formación a través de Internet, educación digital, teleformación, 
formación abierta y a distancia en red, educación en el ciberespacio, 
comunicación mediada por ordenador, ciberformación, online learning, open 
learning, distance education, etc. 


Por nuestra parte, solemos utilizar indistintamente los términos de educación 
virtual, espacios de enseñanza y aprendizaje virtuales, formación a través de 
internet, etc. En cualquier caso, siempre que hemos optado por la terminología 
anglosajona hemos preferido utilizar la expresión e-learning, avalada por su 


procedencia, pues la “iniciativa europea e-learning” (Comisión Europea, 2000) 
fue la primera que definió sus principios, objetivos y líneas de acción. 


Con esta obra pretendemos alentar a nuestros colegas a descubrir si la educación 
virtual puede mejorar la forma en la que enseñamos y el modo en que los 
estudiantes aprenden. ¿Cómo? Impulsando actividades innovadoras entre los 
estudiantes con el fin de promover la adquisición de nuevas competencias, entre 
las cuales figure la conciencia de lo que puede significar ser hoy un ciudadano 
del siglo xxi. Por ello, nos permitimos la osadía de ofrecer al docente de esta 
nueva era una serie de recomendaciones o guías que le ayuden a comprometerse 
con nuevas prácticas pedagógicas, y queremos hacerlo de modo eminentemente 
práctico, motivo por el cual proponemos múltiples ejemplos en los que 
utilizamos una de las plataformas virtuales de software libre que cada vez más 
universidades emplean, esto es, Moodle. 


Moodle es la plataforma educativa adoptada actualmente por varias 
universidades españolas para impartir docencia a distancia. También se conoce 
Moodle como un sistema de gestión de Cursos (EMS) o como un Sistema de 
Gestión del Aprendizaje (LMS). Es, en definitiva, un sistema informático que 
soporta ambientes virtuales de aprendizaje y permite al estudiante desarrollar 
formación a través de la red utilizando herramientas de interacción síncronas y 
asíncronas, de colaboración, de provisión de contenidos y actividades, y de 
evaluación. Pero lo fundamental de ésta y de toda plataforma, consideran Muñoz 
y González (2009), es que el docente sea capaz de emplearlas poniéndolas al 
servicio de su estrategia didáctica. 


De cualquier modo, esta obra no pretende ser una guía o manual sobre el uso de 
Moodle, pues ya existen materiales específicos tanto en libros como e- libros, 
video-tutoriales, etc., que explican perfectamente su funcionamiento y 
configuración en sus diferentes versiones (1.9, 2.0, etc.), por ejemplo, la de Rice 
(2006), Baños (2007), Cole y Foster (2007) o Corrochano (2010). Nuestro 
propósito es presentar tareas, competencias, modos de hacer del docente en una 
realidad que cada vez es más tecnológica y más europeísta, por ello 
presentaremos ejemplos tanto en Moodle 1.9 como en Moodle 2.0. 


En definitiva, lo que nos interesa es que el lector conozca las razones 
pedagógicas que nos conducen a las distintas propuestas y ejemplos para que, 
sea cual sea la plataforma o la versión de la misma, el docente establezca el 
razonamiento teórico-didáctico-metodológico que le conduzca a la elección de la 


herramienta más adecuada para su propósito educativo, y no al contrario. 


Por todas las razones descritas con anterioridad, en el capítulo primero se aborda 
la visión de la educación virtual desde el punto de vista de la innovación 
docente, enfatizando que introducir la tecnología en la enseñanza no implica 
innovar automáticamente. De hecho, las tecnologías pueden provocar la 
reproducción de paradigmas educativos convencionales si no se va más allá de 
ellas mismas, revolucionando desde dentro el modo de concebir la educación 
tradicional, recreando procesos que fomenten la actividad, la participación y la 
implicación cognitiva del estudiante. 


Reflexionamos en el segundo capítulo sobre el docente de los nuevos espacios 
virtuales, considerándole actor fundamental para transitar por el tan deseado 
EEES. Se profundiza en su relación con el estudiante, enfatizando su labor como 
orientador y guía que facilita la implicación del alumnado en su proceso de 
crecimiento personal. 


En el capítulo tercero, se muestran guías pedagógicas que pretendemos ayuden 
al docente a preparar y diseñar un entorno didáctico adecuado a sus propósitos 
educativos. Cualquier diseño que el profesorado realice en su acción docente ha 
de tener en cuenta una serie de elementos que se concretan desde el capítulo 
cuarto al octavo y que resumimos a continuación. 


En el capítulo cuarto, de modo particular, se detallan qué tipo de contenidos de 
aprendizaje facilitan la formación y cuál sería su planificación en la virtualidad. 
En el capítulo quinto, por su parte, se abordan las posibles actividades que se 
pueden realizar en entornos virtuales para fomentar el aprendizaje. El capítulo 
sexto se centra en las posibles interacciones profesorado/alumnado y 
alumnado/alumnado que facilitan el proceso educativo; ahondándose, a 
continuación, en las peculiaridades del aprendizaje colaborativo en red, en el 
capítulo séptimo, donde el alumno es al tiempo participante y protagonista de su 
propia formación. 


Finalmente, en el octavo y último capítulo se estudia el modo en que el docente 
puede conseguir que el proceso de evaluación sea formativo y continuo en la 
distancia, y donde la virtualidad sea una ventaja y no un inconveniente. 


Deseamos, como conclusión a esta introducción, que la obra, más que nada, les 


resulte útil, práctica y les anime a innovar con ilusión en la transformación de su 
espacio educativo inmediato, pero teniendo en cuenta que: “Las innovaciones 
educativas son propuestas pedagógicas que como novas, brillarán intensamente 
durante un tiempo y después, inexorablemente, habrán de apagarse” (Libedinsky, 
2001:21). 


La educación virtual y la innovación educativa 


El uso de tecnología en la práctica educativa, ya sea introduciendo las TIC en el 
aula ordinaria o realizando actividades formativas a través de la red, no implica 
que se produzca innovación. La innovación educativa responde a unas 
condiciones más ambiciosas en tanto que implica participación y deseo de 
mejora, supone un cambio, pero bajo una supervisión y estudio, en búsqueda de 
renovación constante y tras una transformación profunda de los sistemas de 
enseñanza convencionales. 


A lo largo de este capítulo reflexionamos sobre cómo la inclusión de las TIC en 
la educación puede suponer un impulso que, bajo las condiciones adecuadas, 
pueden llegar a producir innovación y una cierta renovación pedagógica en la 
educación superior. 


Las tecnologías de la información y la comunicación 
frente a la innovación y el cambio educativo 


Conscientes de que las tecnologías no conducen por sí mismas al cambio 
pedagógico (Blázquez, 2004), es evidente que las condiciones que éstas permiten 
en la actualidad posibilitan desarrollar procesos activos e innovadores de 
enseñanza-aprendizaje dignos de ser tenidos en cuenta. Se podría afirmar que la 
adecuada incorporación de las tecnologías a los procesos formativos puede ser 
una vía de transformación de procesos tradicionales de enseñanza hacia fórmulas 
más creativas e innovadoras. Pero eso hay que demostrarlo en prácticas 
pertinentes que se dirijan no sólo a desterrar el monopolio de las clases 


magistrales, sino también a generar experiencias que colaboren en la 
construcción del conocimiento. 


En todo caso, la universidad debe sentirse obligada a explorar en qué sentido, 
con qué finalidades y de qué manera pueden contribuir las TIC a provocar la 
innovación dentro de sus aulas. Porque, efectivamente, desde hace años está 
tomando cuerpo en el ámbito educativo un discurso respecto a las nuevas 
tecnologías, que tiende a presentarlas como impulsoras del cambio y la 
innovación didáctica. De hecho, afirma Sevillano (2008), estamos ante una 
realidad social en la que se conjugan una serie de factores como son la 
innovación curricular y las nuevas tecnologías en la universidad, particularmente 
ante el EEES. 


Desde la educación, necesitamos urgentemente emprender iniciativas 
innovadoras para aprovechar las enormes posibilidades que para las tareas de 
enseñanza proporcionan las TIC, pero aprendiendo con humildad lecciones sobre 
cómo se ha producido la escasa innovación ocurrida en el pasado; porque 
innovaciones a partir de las tecnologías se han propuesto innumerables. 


Pero muchas han confirmado su escaso arraigo entre el profesorado por distintas 
razones que tienen que ver con la confusión en los objetivos pedagógicos o la 
escasa legitimación en que se fundamentan. 


La innovación educativa se entiende como la facilitación o los intentos 
planificados y sistemáticos por los que los profesores incorporan nuevos temas, 
métodos, criterios de actuación y de reflexión sobre su práctica. Y el e-learning 
es para nosotros una oportunidad histórica para introducir innovaciones 
necesarias y urgentes en la enseñanza, y en la universitaria muy particularmente. 


Hay que hacer constar que, por su misma naturaleza, la innovación es arriesgada. 
Las actividades innovadoras son por definición arriesgadas y suelen fracasar. Y, 
lo admitamos o no, la educación virtual supone un cierto trastorno en el seno de 
las instituciones tradicionales de educación superior porque amenaza su 
tecnología básica: la conferencia y la modalidad de clase tradicional. Las 
tecnologías revolucionarias, en cierto modo, pueden llegar a suponer una 
amenaza para las instituciones establecidas si éstas no aprenden a adaptarse al 
cambio, o mejor aún, a cambiar profundamente con ellas. 


Parece indudable que el e-learning puede contribuir a que los sistemas 


tradicionales se tambaleen; y éstos tienen tres opciones, permanecer obsoletos, 
con lo que inevitablemente tenderán a la desaparición, introducir los cambios 
necesarios para que su estructura se acomode a la nueva situación (esta opción es 
la que en nuestro entorno más frecuentemente se está adoptando), o sumergirse 
en un verdadero proceso innovador, que trascienda la mera adaptación y busque 
nuevos entornos para la formación, potenciando los escenarios interactivos, 
creando entornos verdaderamente más flexibles para el aprendizaje, etc. 


La innovación suele ser un tanto impredecible en tanto que se desconoce qué 
actividad o intervención en particular dará resultado o resultará útil (o no), quién 
o quiénes se beneficiarán, bajo qué conjunto de circunstancias, etc. La 
flexibilidad, tanto temporal como espacial, que posibilitan las tecnologías 
permite aumentar la interacción y recepción de la información, la interacción con 
diferentes códigos y la elección de itinerarios formativos. Estas virtualidades 
también podrán originar cambios a medio plazo en los modelos de comunicación 
y en los métodos de enseñanza-aprendizaje utilizados por los profesores, 
posibilitando escenarios que favorezcan tanto el autoaprendizaje personal como 
el trabajo en grupo y colaborativo (Cabero, 2001 y 2007). Porque, además, hay 
que saber que las innovaciones suelen ser de largo plazo por naturaleza, en 
ocasiones de muy largo plazo, y su eficacia rara vez es inmediata. 


Hacia una renovación pedagógica en la enseñanza 
superior 


Adoptar el e-learning en toda su dimensión es un proceso de transformación que 
requiere un compromiso a largo plazo para superar las resistencias inevitables 
por parte de los agentes conservadores. La capacidad para decidir implica tener 
la audacia y el coraje para tomar decisiones en el momento preciso y saber 
aprovechar las oportunidades, generalmente sin toda la información que uno 
desearía. Por eso hemos declarado anteriormente que las innovaciones son 
arriesgadas y “deberían fracasar” (si esto no ocurre, es que se están utilizando 
enfoques seguros, en vez de desconocidos o verdaderamente innovadores). 
Aunque esto no es incompatible con ser prudente. Para algunos, la innovación y 
la transformación no emergen del consenso, sino que, más bien, es el consenso el 


que resulta de un liderazgo fuerte. 


Además, los cometidos y responsabilidades hoy delegados en los centros 
universitarios y en los profesores no pueden ser realizados satisfactoriamente por 
ellos sin el concurso y la colaboración de otras fuerzas y agentes sociales de la 
propia comunidad universitaria y del entorno social. Porque las innovaciones 
rara vez provienen de genios solitarios que trabajan de forma aislada, sino de 
alianzas y actividades conjuntas y dentro de contextos mucho más amplios como 
son el departamento, la escuela, el sistema regional de enseñanza, etc. 


La acción docente en los modelos educativos que usan de forma intensiva las 
tecnologías de la información y de la comunicación no es tarea de una persona, 
sino que es, esencialmente, tarea de la institución, reconocen Duart y Martínez 
(2001). La organización educativa debe decidir y definir los programas 
formativos, sus objetivos, su estructura, los materiales que los desarrollarán y el 
sistema de evaluación. Para ello, prosiguen los autores, es necesario dotar a la 
formación de un conjunto de profesionales que coordine el proceso de creación 
temática de los contenidos y de la tarea docente y tutorial. 


En cualquier caso, es responsabilidad de todos ir elaborando alternativas 
pedagógicas innovadoras que respondan a las exigencias de una sociedad 
democrática en un contexto dominado por las tecnologías. Pero sin dejarnos 
impresionar por la novedad, pues tal como afirma Sancho (2004), educar supone 
algo más que procesar información, no sirve de nada envolver las cosas en las 
nuevas tecnologías si no se emplean para avanzar en el conocimiento. 


Las TIC han impulsado la expansión de universidades abiertas, a la vez que 
están trasformando las universidades clásicas al introducir estas tecnologías 
como complemento de la enseñanza presencial. Las universidades y los docentes 
deben saber aprovechar las oportunidades que las nuevas tecnologías ofrecen 
tanto para mejorar los procesos de formación como para ampliar la oferta 
educativa. Desde las instituciones que se dedican a la formación se han de dar 
pasos adelante en la utilización de las TIC de modo que puedan crearse entornos 
educativos que faciliten un tipo de aprendizaje comprensivo, que permita al 
estudiante ser responsable de su progreso, que le ayude a aprender de manera 
activa e individualizada, que le permita experimentar, discutir y compartir en 
grupo, construir y progresar, etc. 


En definitiva, hay que aspirar a recorrer el camino entre la creatividad que 


innova y la que aplica adecuadamente esas innovaciones. Buscamos ese impulso 
que una la tecnología con nuestras aspiraciones y que, a decir de Díaz Barrado 
(2003), es un esfuerzo constante, que no cesa y al que llamamos Humanismo. 


El docente de entornos virtuales 


La adaptación de las universidades al EEES, unida al fenómeno TIC, y más 
concretamente a la aparición de nuevos entornos virtuales de aprendizaje 
(EVEA), exigen un profesorado preparado para ejercer su profesión alejándose 
de la metodología que, prácticamente de manera exclusiva, ha protagonizado 
desde antaño los procesos educativos en las aulas, esto es, la enseñanza 
magistral. 


En este capítulo nos adentramos en los cambios metodológicos que implica la 
innovación en la pedagogía universitaria, reflexionamos sobre las competencias 
del alumnado y, de manera especial, sobre las nuevas funciones y competencias 
que ha de asumir el profesorado. Pretendemos con este capítulo contribuir a la 
reflexión sobre nuestra propia acción docente, así como animar a buscar 
soluciones y alternativas metodológicas que dinamicen la cognición, la 
motivación y la participación del estudiante para lograr, definitivamente, un 
verdadero aprendizaje. 


Los entornos virtuales de aprendizaje y la 
incorporación al EEES 


El objetivo de la nueva estructura de los estudios universitarios es armonizar la 
duración, los métodos de aprendizaje y la evaluación de las actividades 
académicas de las universidades europeas, para facilitar la movilidad del 
estudiante y su integración profesional en el mercado laboral europeo. La 
incorporación al EEES supone, desde la perspectiva del cambio y las 


innovaciones solicitadas a los docentes, una coyuntura de carácter positivo que 
puede multiplicar la posibilidad de adopción de determinaciones respecto al 
citado cambio de paradigma pedagógico en la enseñanza superior y, muy 
especialmente, en los entornos virtuales de aprendizaje, tal como se defiende en 
el anterior y en este mismo capítulo. 


El aumento de horas de dedicación fuera del aula que el estudiante deberá 
realizar, en el nuevo planteamiento que propone la Convergencia Europea, 
necesitará de diferentes soportes para llevarse a cabo (Muñoz Torreblanca, 
2007). La puesta en práctica de este nuevo modelo presentará, incluso para la 
enseñanza presencial, dificultades que la tecnología educativa y, en concreto 
nuestros planteamientos pedagógicos sobre la educación virtual, pueden ayudar a 
solventar con eficacia. 


Si tuviéramos que resumir en una frase lo más importante que plantea la 
incorporación de nuestras instituciones al EEES diríamos que se trata de pasar de 
procesos centrados en la enseñanza a procesos que deben centrarse en el 
aprendizaje. 


Al diseñar una experiencia educativa, sea presencial o virtual, en la enseñanza 
superior se recomienda una práctica docente que utilice, siempre que sea posible, 
metodologías centradas en la participación del alumno en su propio proceso de 
aprendizaje (Blázquez y Lucero, 2004). 


El atractivo inicial de estas prácticas docentes es que suelen partir de situaciones 
del mundo real, con la que los estudiantes pueden sentirse identificados. Y, 
aunque se trata de propuestas prácticas que en esta obra desarrollamos 
pormenorizadamente a lo largo de distintos capítulos, nos gustaría adelantar que 
se trata de actividades que implican, entre otros, el estudio de casos concretos, 
reales o simulados, la elaboración de proyectos, así como la resolución de 
problemas. 


En todas estas alternativas metodológicas se debe recurrir a debates en grupos, 
animar a los estudiantes a responsabilizarse de determinadas tareas dentro del 
mismo, resumir aportaciones, extraer conclusiones, etc., lo que puede enriquecer 
doblemente el aprendizaje. 


En cualquier caso, siempre hemos defendido (Blázquez y Lucero, 2004) y lo 
practicamos, obviamente, en las experiencias virtuales de enseñanza, que la 


diversidad metodológica será la que derruirá definitivamente el sistema docente 
habitual en las aulas universitarias, aquél en el que el profesor expone y explica 
los contenidos del programa. Tal diversidad constituye uno de los componentes 
básicos en el EEES. Por eso más que hablar de métodos concretos suele ser 
preferible hablar de diversidad de métodos que atiendan tanto a la solicitud de la 
Convergencia Europea en la actividad de los alumnos, la habilitación de 
materiales, etc., como a toda concepción dinámica de la educación virtual que se 
precie. 


Las herramientas que pone a nuestra disposición la tecnología educativa en la 
mayoría de plataformas estándar ayudarán como ninguna otra a llevar a cabo 
este cambio metodológico. 


La actividad del estudiante 


Si nos preguntamos por las implicaciones de este cambio metodológico, diremos 
que una de las bases del nuevo modelo europeo es que la actividad del estudiante 
sea considerada como el objetivo central de la docencia. Y ésta es una de las 
claves de mayor categoría pedagógica para que, realmente, la enseñanza superior 
pueda cambiar de paradigma. 


A partir de ahora el profesor deberá lograr que el estudiante afronte la asignatura 
de una manera activa, no sólo tomando y memorizando apuntes. Es el antiguo 
learning by doing del admirado John Dewey, filósofo y pedagogo 
norteamericano de la primera mitad del siglo xx. 


Un aprender haciendo siempre pretendido por los defensores de la educación 
progresista y siempre superado por la memorización y la teorización contra la 
que dicho autor se revolvía ya a principios del siglo pasado. Se trata de activar el 
proceso a través del cual los que producen el aprendizaje aprenden de la 
experiencia. 


No olvidemos que una de las claves del EEES es el desarrollo de competencias 
en los estudiantes. El uso de las herramientas tecnológicas aplicadas a la 
docencia que el medio virtual posibilita nos abre también un nuevo campo que 
permite el desarrollo de las competencias de una manera transversal. 


Sabemos que el Plan Bolonia distingue entre competencias generales y 
competencias específicas. Dentro de las generales hallamos tres tipologías de 
competencias básicas: las instrumentales (habilidades básicas sin las cuales es 
casi imposible aplicar, comunicar, crear conocimiento específico), las 
interpersonales (habilidades relacionadas con el mismo individuo y con los que 
le rodean) y las sistémicas (relacionadas con las habilidades necesarias para 
enfocar situaciones complejas, lo que requiere de habilidades relacionadas con la 
perspectiva global del entorno y la capacidad de regular y poner en marcha 
diferentes habilidades en paralelo que condicionan la evolución del proceso). 


Nuestra perspectiva de formación virtual permite trabajar, además de las 
competencias específicas que cada asignatura plantee, otras competencias 
generales como la planificación y gestión del tiempo, la comunicación oral y 
escrita en la propia lengua, habilidades informáticas básicas, el desarrollo de 
habilidades para la investigación, capacidad de aprendizaje, habilidades para 
trabajar de manera autónoma, habilidades de gestión de la información (buscar y 
analizar información procedente de bases de datos), etc. 


Coincidimos con Muñoz Torreblanca (2007) en que otras competencias 
generales, como: resolución de problemas, la toma de decisiones, el trabajo en 
equipo, las habilidades personales, el liderazgo, la capacidad para trabajar en un 
equipo interdisciplinario, etc., se pueden también plantear a través de un espacio 
virtual de aprendizaje. En todo caso, si la empleabilidad es un factor clave dentro 
del nuevo paradigma educativo y ésta se potencia mediante la adquisición y 
desarrollo de competencias profesionales, tanto de carácter genérico como 
específico, es lógico pensar en la relevancia que tiene el conocimiento de los 
mecanismos a través de los cuales se adquieren las competencias requeridas para 
el empleo. Es decir, cuáles son las competencias-clave que influyen en el éxito 
de los egresados. 


Uno de los aspectos importantes en la metodología es el que se refiere a la 
implicación real de los estudiantes en las actividades desarrolladas. De poco 
valen los métodos didácticos, por innovadores que sean, si no producen una 
implicación efectiva de los estudiantes. 


La acción docente en entornos virtuales 


Hablar del e-docente o del e-profesor es hablar de varias posibles figuras como, 
según Duart y Martínez (2001), pueden ser: el responsable académico del 
programa, que es la persona que recibe el encargo institucional de definir y 
controlar el proceso de creación de un determinado programa, y el coordinador 
del programa, encargado de coordinar el desarrollo del programa formativo, de 
velar por su adecuación y de dirigir y asesorar a los docentes que lo imparten. 


Tenemos también el autor de contenidos que suele ser docente. Habitualmente se 
trata de un equipo de profesores que trabajan coordinadamente para desarrollar 
las actividades académicas. Normalmente se ayudan de otro equipo 
multidisciplinar formado por informáticos o diseñadores gráficos, entre otros 
agentes. Pero al que denominamos docente es al profesional que imparte el 
programa, de acuerdo con los materiales previamente elaborados, y que 
interactúa directamente con el estudiante o participante. 


Hay otra figura que recientemente viene tomando protagonismo, es el 
dinamizador, un agente que se encarga de motivar y animar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 


Cada uno de los perfiles citados participa en diferentes fases del proceso de 
creación de un programa formativo para entornos virtuales de aprendizaje. Todos 
y Cada uno de ellos influyen de forma directa en la calidad de la docencia, pero 
sólo el profesor tiene contacto directo con los estudiantes. 


Por nuestra parte, consideramos que en un gran número de ocasiones el profesor 
de enseñanza virtual desempeña al tiempo los distintos roles reseñados con 
anterioridad (responsable académico, autor de contenidos, docente, dinamizador, 
tutor, evaluador, etc.), generalmente, intuimos, debido a la falta de recursos 
económicos para contratar distintos perfiles. De cualquier modo, lo que sí hemos 
podido constatar en distintos estudios realizados (Blázquez y Alonso, 2009; 
Alonso, 2010) es que el docente completo suele desempeñar una serie de roles y 
funciones de carácter pedagógico, de orientación y técnicos, que a su vez exigen 
una serie de competencias. Aunque la intensidad con la que el docente virtual 
desempeñe estas funciones y competencias varía dependiendo de las 
características del programa formativo y de la existencia de otros profesionales 
complementarios. Veamos cada una de ellas (véase Figura 2.1): 


1. Función docente: todo profesor, ya sea en entornos presenciales o virtuales, ha 
de desarrollar una serie de competencias que le ayuden a planificar 
adecuadamente el proceso de enseñanza y aprendizaje. Encontramos que las 
habilidades psicopedagógicas que el docente posea van a constituir un referente 
que le guíe en su tarea. Asimismo, es necesario que éste posea un adecuado 
dominio conceptual del contenido de aprendizaje y que desarrolle competencias 
relacionadas con la elaboración de materiales didácticos adecuados para que el 
estudiante acceda al mundo de aprendizaje con una base. 


2. Función de orientación: en su desempeño profesional, el e-tutor realizará 
labores de orientación y seguimiento de sus alumnos, fomentando su relación 
con éstos mediante la motivación y la facilitación del aprendizaje. Para captar la 
atención de los desmotivados, desarrollará habilidades de interrelación 
relacionadas con la empatía, amabilidad, comprensión, flexibilidad, valoración 
del alumno, interés, cercanía, capacidad para motivar, respeto, etc. El tutor será 
fiel a sus deberes para que el alumno no perciba sentimiento de aislamiento, 
cumpliendo horarios de tutorías, y proporcionando respuestas prontas y 
orientativas. 


3. Función técnica: no parece necesario que el profesor desarrolle un 
conocimiento minucioso de las TIC, pero sí un dominio básico del medio. Es 
decir, el correcto manejo de las nuevas tecnologías implica no tanto conocer 
todos los medios a la perfección sino dominar aquellos que van a resultar básicos 
y estratégicos para los procesos de educación virtual. 


Por su parte, sin ánimo de trazar ningún perfil de este nuevo docente virtual, 
nuestra propuesta se parece mucho a aquella que Valcárcel (2003) concluía en 
una investigación sobre el docente universitario en el contexto del EEES y que 
apunta las siguientes competencias: 


* Competencias cognitivas propias de la función de profesor de una determinada 
disciplina, lo que conlleva una formación adecuada, esto es, un conocimiento 
amplio en el ámbito disciplinar específico y en el ámbito pedagógico, que le 
permita desarrollar las acciones formativas pertinentes en apoyo del aprendizaje 
de los estudiantes. 


* Competencias meta-cognitivas que le conviertan en un profesional reflexivo y 
autocrítico con su enseñanza, con el objetivo de revisarla y mejorarla de forma 
sistemática. Lo cual es determinante en nuestra concepción de la docencia. 


* Competencias comunicativas, estrechamente vinculadas al uso adecuado de los 
lenguajes científicos (numéricos, alfabéticos, gráficos, etc.) y de sus diferentes 
registros (artículos, informes, ensayos conferencias, lecciones, etc.). En nuestro 
caso, se añade el destacado manejo de las herramientas informáticas de 
comunicación. 


Figura 2.1. Funciones y competencias del e-profesor 
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* Competencias gerenciales, vinculadas a la gestión eficiente de la enseñanza y 
de sus recursos en diversos ambientes y entornos de aprendizaje. 


* Competencias sociales que le permitan acciones de liderazgo, de cooperación, 
de persuasión, de trabajo en equipo, etc., favoreciendo así la formación y 
disposición de sus estudiantes en este ámbito, así como su propio desarrollo 
profesional, prioritariamente dentro del EEES. 


+ Competencias afectivas que aseguren unas actitudes, unas motivaciones y unas 
conductas favorecedoras de una docencia responsable y comprometida con el 
logro de los objetivos formativos deseables. 


Todas ellas se corresponden con nuestros planteamientos sobre la educación 
virtual, tales competencias deben permitir que los e-docentes lleguen a: 


* Posibilitar la construcción personalizada del conocimiento por parte de los 
estudiantes. 


* Presentar una estructuración no lineal de contenidos multimedia que permita 
establecer conexiones ricas y generadoras de conocimiento. 


+ Adecuarse a los ritmos del alumnado y a sus diferentes estilos de aprendizaje. 


+ Fomentar el trabajo colaborativo y la interactividad tanto entre los profesores y 
alumnos como de éstos entre sí. 


* Posibilitar que el alumnado y el profesorado puedan modificar el entorno con 
rapidez de acceso y bajos requerimientos. 


Aprender en comunidades virtuales de aprendizaje 


El EEES estima que para lograr sistemas educativos de calidad resultan 
necesarios nuevos métodos docentes para la formación integral de los 
estudiantes y métodos innovadores de evaluación de los aprendizajes. En este 
contexto, la formación abierta y a distancia en red se revela como una potente 
herramienta para fomentar la participación de los estudiantes y el trabajo 
colaborativo, facilitando al mismo tiempo los aprendizajes y su propia 
evaluación. 


El aprendizaje colaborativo que se provoca en nuestras clases virtuales permite 
que los estudiantes intercambien trabajos, opinen sobre un tema, evalúen a sus 
compañeros del entorno virtual, etc. En este planteamiento el aprendizaje se 
entiende como un proceso de construcción; y las comunidades de aprendizaje 
parecen el mejor medio para lograrlo. 


El concepto de la comunidad de aprendizaje puede ser definido de forma sencilla 
como un grupo de personas que aprende en común, utilizando herramientas 
comunes en un mismo entorno. La interacción social, la participación, la 
colaboración y el intercambio mantienen vivas la comunidad de aprendizaje. Las 
comunidades virtuales se aumentan en el compromiso continuado de compartir 
este viaje de exploración con otros. 


Para que exista una comunidad de aprendizaje deben darse, según Flecha y 
Tortajada (1999) y Aubert et al. (2009), una serie de condiciones mínimas que, si 
se dan, garantizan los beneficios de las comunidades de aprendizaje: 


* La participación en abierto y de forma horizontal de todos los miembros de la 
comunidad, no en esquemas jerárquicos y verticales. 


* El acceso de todos en igualdad de condiciones sin tener en cuenta su condición 
o el lugar donde habiten. 


* El trabajo colaborativo por grupos. 


* Situar al alumno en el centro de los objetivos del aprendizaje. 


Es evidente que existe mayor probabilidad de lograr comunidades virtuales de 
aprendizaje cuando se dan una serie de ingredientes críticos, como por ejemplo: 
curiosidad, indagación, compromiso, deseo de trabajar en colaboración, atención 
a la experimentación, sentimiento de pertenencia, etc., (Salinas, 2007). 


En las comunidades virtuales de aprendizaje se genera el aprendizaje 
colaborativo, aquél en el que el conocimiento es concebido como un constructo 
social, facilitado por la interacción, la evaluación y la cooperación entre iguales. 
Por consiguiente, el rol del profesor cambia de transmisor a facilitador en la 
construcción del conocimiento por parte de los estudiantes, a quienes guiará en 
el uso de la información y proporcionará acceso a la misma. 


A través de estos desarrollos en los estilos de aprendizaje, la educación virtual 
logrará ir transformando todas las formas de educación en el siglo xxi. En la 
medida que comprendamos más a fondo sus posibilidades y ventajas e 
implementemos las innovaciones solicitadas por la denominada Convergencia 
Europea no solo se logrará crear un espacio universitario común, sino que se 
modificará la educación tradicional a pesar de las resistencias de tantos años. 


Todos aquellos que estén comprometidos con la promoción y mejora de la 
educación no pueden, por tanto, ignorar la educación mediada por el ordenador. 


El diseño de un entorno virtual de enseñanza y 
aprendizaje 


Si es importante diseñar cualquier acción didáctica, resulta indispensable hacerlo 
en una actividad virtual, en la que deben conjugarse un número más complejo de 
variables; lo cual resulta un más que interesante ejercicio pedagógico. 


Abordamos en este capítulo, diferentes perspectivas sobre el diseño de una 
acción de enseñanza virtual, profundizando en la visión pedagógica que sustenta 
el proceso de enseñanza-aprendizaje virtual y presentando los distintos 
elementos que lo componen. Se presenta una propuesta práctica para el diseño 
de una acción formativa virtual que sirva de ayuda y ejemplo para cualquier 
profesor que se enfrente al reto de implementar una práctica docente virtual. 


En este sentido respondemos a tres interrogantes fundamentales relacionados 
con los planteamientos iniciales de la acción formativa, su planificación 
estructural y el tipo de información que se facilitará al alumnado. 


La visión pedagógica que sustenta el diseño de un 
entorno virtual de aprendizaje 


Aunque tal y como afirma Dobozy (2011), existe la necesidad de aclarar la 
conceptualización del diseño de aprendizaje en entornos virtuales; Ko y Rossen 
(2004: 46), lo definen como “la forma y dirección que se pretende dar al curso”. 


En un proceso de enseñanza-aprendizaje realizado en modalidad virtual el 


alumnado desarrollará y adquirirá unos conocimientos y competencias 
teórico/prácticas utilizando aquellas tecnologías o herramientas que posibilitan la 
comunicación en red. Para ello, se ha de comenzar diseñando la acción formativa 
virtual buscando una negociación de contenidos entre el docente y el estudiante, 
sirviéndose de la interacción que surge entre ambos y entre los propios 
estudiantes, así como de la realización de actividades como parte práctica del 
aprendizaje. De este modo, y a través de un sistema de evaluación de la 
formación, se recabará información para mejorar el proceso educativo. Este 
proceso lo plasmamos en la Figura 3.1. 


Figura 3.1. Elementos del diseño de una acción formativa virtual 
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Planear por adelantado la enseñanza virtual es esencial para cualquier actividad 
formativa. Este prediseño comenzaría, en opinión de Rovai (2004), por 
preguntarnos qué deberán saber los estudiantes un año o dos después de 
finalizada la formación; después, plantearse los fines y objetivos concretos y 
cómo serán capaces de alcanzarlos y, por último, decidir cómo comprobaremos 
que, efectivamente, los han alcanzado. Entre nosotros, Buendía y Benlloch 
(2011) enfatizan el desarrollo o creación de patrones de aprendizaje que 
consideren como elementos principales el contenido, las actividades, la 
interacción y la evaluación de aprendizajes. Guardia (2000) reconoce que antes 
de comenzar a elaborar cualquier tipo de diseño para la formación virtual, se 
deben considerar una serie de elementos que pasan a tener una especial 
relevancia para organizar coherentemente el sistema. Estos elementos son: el 
contexto donde deberá aplicarse, los estudios o programas que la institución 
ofrece, la carga lectiva que le corresponda, el programa de contenidos 
adecuados, el entorno virtual de aprendizaje, y aquellas cuestiones sobre el plan 
de publicación o comercialización. 


La presentación y orientación influirán en gran medida en la motivación y 
merecen, por tanto, una especial consideración. Por esta razón, buena parte del 
éxito de la experiencia de educación virtual dependerá de la responsabilidad del 
profesor en los aspectos de diseño y organización. En este sentido, encontramos 
aportaciones acertadas como las de Prendes (2003 y 2004), quien defiende la 
necesidad de diseñar un proceso en el que sea prioritario: 


1. Conocer el contenido, saber cómo estructurarlo, organizarlo y presentarlo. 
2. Conocer bien la audiencia. 

3. Definir la metodología de uso. 

4. Mantener el interés del usuario. 


5. Personalizar el uso del material, facilitando modos de elaborar el 
conocimiento de forma individualizada y crítica. 


6. Ofrecer el control al usuario y definir los grados de interactividad. 


7. Hacer un diseño simple, pero no simplista. Ha de propiciarse la presentación 
multimedia de los contenidos que favorezca el procesamiento de la información 
así como la comprensión y la memorización, pero con cuidado de no caer en el 
abuso y los artificios que redundan en la estética, no en la riqueza de la 
información. 


8. Herramientas que ayuden al alumno a orientarse en la navegación. Los 
mecanismos de navegación han de ser lo más intuitivo posible y pasar 
desapercibidos, lo importante son los contenidos. 


9. Recursos de ayuda complementarios a los contenidos. Junto a ellos, además 
ha de promoverse la implementación de distintas estrategias y capacidades. 


10. Como regla básica, los criterios pedagógicos han de primar sobre los 
aspectos técnicos o estéticos. 


Nuestra concepción de los espacios virtuales de enseñanza y aprendizaje 
coincide con la de otros autores como Garrison y Archer (2000), Garrison y 
Anderson (2006) y Coll y Monereo (2008), quienes defienden una perspectiva 
del aprendizaje basada en el constructivismo, incluso, como señalan Garrison y 
Archer (2000), una visión que enfatice el carácter cooperativo de dicho 
constructivismo. Se trata del reconocimiento de la estrecha relación existente 
entre la construcción personal del significado y la influencia que ejerce la 
sociedad en la configuración de la relación educativa. Este proceso unificado 
reconoce la interacción entre el significado individual y el conocimiento 
socialmente construido. La identificación de estos dos intereses nos parece 
crucial para la elaboración de un marco teórico mediante el cual podamos 
comprender y aplicar el e-learning con fines educativos. 


Es importante apreciar que, desde un enfoque constructivista, el diseño no 
consiste simplemente en imponer una plantilla rígida en una situación educativa. 
El diseño debe ser intrínsecamente flexible y adaptable a las necesidades 
individuales e impredecibles de aprendizaje. El diseño y rediseño son una 
constante en nuestro estudio a lo largo de la experiencia educativa de estos años 
y en la medida en que la cooperación y el control compartido introducen un 
elemento creativo de incertidumbre. 


Esta libertad constructivista, como la podríamos denominar, sumada a la 
emergencia de los entornos educativos virtuales, pone de manifiesto una cierta 
superioridad respecto a los paquetes formativos prescriptivos y autocontrolados. 
El programa debe ser relativamente abierto y el profesor debe ser un participante 
activo, no un mero espectador. Además, damos a los estudiantes un cierto grado 
de control sobre la gestión y seguimiento de sus actividades. La responsabilidad 
y el control deben evolucionar de forma natural a medida que el estudiante 
progrese cognitiva y socialmente. 


Propuesta para el diseño de una acción de formativa 
virtual. Orientaciones y usos estratégicos en Moodle 


En el diseño de una propuesta formativa virtual es capital que el profesor realice 
una serie de reflexiones preliminares que le conduzcan a responder a los 
siguientes interrogantes: 


1. ¿Qué planteamientos iniciales deben ser previos a la implementación de una 
acción formativa virtual? 


2. ¿Cómo podemos planificar la estructura global de un curso o acción formativa 
virtual? 


3. ¿Qué tipo de información hay que facilitar al estudiante que participa en una 
formación virtual? 


A continuación trataremos de dar solución a cada una de las cuestiones 
sugeridas. 


Planteamientos iniciales previos a la implementación de una acción formativa 


virtual 


El diseño de una actividad de educación virtual, aparte de suponer una cierta 
complejidad, es de significativa importancia para la calidad de la misma. Cuando 
se diseña una asignatura virtual hay que reflexionar previamente sobre una serie 
de cuestiones de carácter psicopedagógico, técnico y de gestión que nos 
conducirán a implementar la formación de uno u otro modo. 


Por ello, instamos al profesor de acciones formativas virtuales a que antes de 
comenzar a implementar la formación virtual, se cuestione acerca de decisiones 
de carácter: 


1. Psicopedagógico: se trata de realizar una reflexión previa sobre los principios 
psicológicos y pedagógicos en los que se fundamenta el aprendizaje que 
proponemos. Así, antes de todo, estudiaremos cuáles son las características del 
alumnado que participará en la acción formativa, sus motivaciones, su nivel de 
implicación, conocimientos previos acerca de la materia, etc. Asimismo, nos 
detendremos en cada uno de los elementos que conforman parte de la acción 
didáctica, es decir, el qué enseñar (que incluye los objetivos de la formación, las 
competencias a desarrollar, el tipo de contenido que vamos a impartir); el cómo 
enseñar (por tanto metodología y actividades), así como qué, cómo y cuándo 
evaluar. 


2. Técnico: será necesario que el profesor tenga un conocimiento, si no 
exhaustivo, al menos básico, de los elementos que forman parte de la plataforma 
y de las tecnologías que se pueden utilizar, al fin de elegir aquellas que más se 
ajusten a su planteamiento psicopedagógico. El diseño de la interfaz del curso 
facilitará el acceso a sus distintos elementos y puede provocar un sentimiento de 
simpatía o por el contrario de rechazo hacia el curso. 


3. De gestión: existen una serie de componentes relacionados con la gestión de la 
asignatura que resultan un apoyo crucial y necesario para que el alumnado pueda 
ajustarse a los requisitos de la misma. De este modo, hay que facilitar al alumno 
el programa de aprendizaje de la asignatura, también denominado guía docente o 
guía académica, y facilitarle el conocimiento de las fechas importantes en el 
desarrollo de la formación. 


Planificando la estructura global del curso 


Antes de comenzar una acción didáctica resulta altamente recomendable realizar 
una planificación previa sobre la estructura que se pretende. El profesorado 
optará por una planificación donde primen distintas visiones en virtud de las 
cuales creará una estructura democrática, tecnológica, inspirada en el modelo de 
actividad, o inclinada hacia una enseñanza de corte más tradicional. 


Si al profesor le interesa una metodología con visión democrática, creará un 
diseño en el cual la interrelación y la comunicación de experiencias sea lo más 
interesante. Por otro lado, si se inclina hacia una metodología de carácter más 
tecnológico, los alumnos trabajarán fundamentalmente a partir de objetivos y 
competencias específicas que han de conseguirse a lo largo del curso. En el caso 
de tender hacia una metodología muy basada en la actividad, primará el aprender 
haciendo, todo ello mediante las actividades que se propondrán desde la 
plataforma virtual. Finalmente, si se opta por una metodología de corte más 
transmisiva, se centrará en proporcionar el contenido teórico de aprendizaje 
mediante documentos para posteriormente examinar sobre su interiorización. 
Este último planteamiento metodológico apenas contemplaría la actividad y los 
aspectos comunicativos, por lo tanto es la que, según nuestro criterio, menos 
contribuye al desarrollo de un verdadero aprendizaje. 


En función de estas cuestiones, la plataforma Moodle nos proporciona distintos 
formatos de curso, cada uno de los cuales delimitará la disposición o plantilla del 
curso, el modo en que se expone la información y la distribución de los distintos 
elementos que aparecen en la pantalla inicial de la acción formativa. Antes de 
estudiar las ventajas e inconvenientes de cada uno de los distintos formatos, el 
profesor o diseñador del curso tiene que conocer la interfaz básica de Moodle, 
para poder elegir qué formato se adapta mejor a la interfaz que quiere 
proporcionar al curso. 


Así, en Moodle el usuario va a encontrar (véase Figura 3.2.): 


* La cabecera: con el nombre de la organización, el curso e información de 


carácter personal, el botón de edición del curso, etc. 


* La columna central: que es la que más varía en función del formato y que 
contiene los elementos propios del curso, como es el vínculo a recursos y 
actividades. 


* Columnas izquierda y derecha: a través de estas columnas se muestran distintos 
bloques que, a elección del profesor, en cada curso se pueden mostrar u ocultar. 
En Moodle 1.9 cada bloque proporciona información sobre: personas, búsqueda 
en los foros, administración, cursos, novedades, eventos próximos, actividad 
reciente, etc. En la última versión 2.0 de Moodle se han modificado algunos de 
estos elementos, la novedad fundamental es el menú de navegación, que permite 
gestionar el área personal del usuario, su perfil y sus cursos, así como los 
archivos privados del usuario. 


* Pie de página: donde se muestra nuestra autentificación en el curso (nombre y 
apellidos), un enlace para salir de la plataforma y un acceso a documentos de 
ayuda que proporciona Moodle. 


Figura 3.2. Interfaz principal de un curso en Moodle 2.0 
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En Moodle 2.0, activando la opción Ajustes, dentro del bloque de Ajustes, que 
en la Figura 3.2 está situada en la columna izquierda, se elige el formato que se 
desea dar a la formación virtual. Los formatos propuestos por Moodle, en sus 
distintas versiones, son varios, aunque nosotros nos centraremos en algunos 
comunes a las distintas versiones: “Formato Social”, “Formato de Temas” y 
“Formato Semanal” (véase Figura 3.4). 


El “Formato Social” (véase Figura 3.5) es muy apropiado para una metodología 
donde prime una visión democrática del aprendizaje, ya que en la columna 
central aparece un foro de debate que es el que dirige, como hilo conductor, el 
desarrollo de la acción formativa. Como anexos a los mensajes del foro se 
pueden incluir distintos documentos que incentiven el debate. Este formato 
resulta útil en aquellas acciones formativas en las que prime el intercambio de 
experiencias y la colaboración entre los miembros, así el crecimiento conjunto 
de todos los miembros a través de sus reflexiones sería la filosofía principal de 
este formato. Este sería el caso de las comunidades virtuales de aprendizaje, 
donde los distintos miembros de la actividad formativa colaborarían y se 
relacionarían entre sí con el objetivo de construir conocimiento de manera 
conjunta y participativa. 


Figura 3.4. Configuración de los distintos formatos de un curso en Moodle 
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Figura 3.5. Interfaz con “Formato Social” 
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El “Formato Semanal” (véase Figura 3.6) es útil cuando el objetivo del curso es 
priorizar las cuestiones temporales, de modo que se realiza una planificación 
fundamentalmente cronológica, donde priman las fechas en las que se deben ir 
completando cada una de las actividades. 


Las secciones de la columna central se organizan en semanas, presentando las 
fechas de inicio y fin del mismo. La primera sección de esta columna central está 
siempre visible e incluye, por defecto, dos foros de debate, el primero sobre 
novedades del curso (en el que están suscritos todos los participantes) y el 
segundo es un foro social. Tal y como hemos señalado en otras ocasiones 
(Alonso, 2010), estudiar de modo virtual implica un esfuerzo por parte del 
profesorado por planificar adecuadamente las fechas en las que se habrán de 
desarrollar las distintas actividades del proceso de enseñanza-aprendizaje. 


Figura 3.6. Interfaz con “Formato Semanal” 
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No contar con esta información desde un principio puede provocar 
desorganización e inconstancia en el trabajo del alumnado, pudiéndole llevar al 
fracaso. En este sentido, el formato semanal facilita la organización temporal del 
trabajo del alumno, y por tanto, que éste pueda planificarse correctamente para 
alcanzar los objetivos de aprendizaje previstos en cada momento. Por otro lado, 
el uso de un foro de novedades en el que están suscritos todos los participantes 
implica que el profesor se asegure de que la información sobre aspectos 
principales del curso siempre llegará al correo electrónico del alumnado. 


Finalmente, el “Formato Temas” (véase Figura 3.7) es el que más se suele 
utilizar en Moodle, de hecho es el que la plataforma presenta por defecto. En 
este sistema, la columna central se organiza en bloques temáticos que no están 
limitados por tiempo. Al igual que en el formato semanal, la primera sección 
(que se conoce como tema 0) está siempre visible y contiene también el foro de 
noticias. 


Este es el formato que ofrece una mayor versatilidad al profesorado, pues 
permite que cada uno de los temas contenga información y recursos variados. 


Este formato podemos adaptarlo de acuerdo con las siguientes opciones: 


En primer lugar, que es la forma más común, interpretando que cada bloque 
temático es un bloque de contenido. Así dividimos el curso en función del 
contenido teórico de la formación (Bloque 1 = Tema 1 de contenidos; Bloque 2 = 
Tema 2 de contenidos, etc.). 


En segundo lugar, interpretando que cada bloque temático acoge un tipo de 
recursos. Esta opción es útil cuando no interesa realizar una división en función 
de los contenidos teóricos. En este sentido, se puede hacer que cada bloque acoja 
un tipo de recursos específicos. Por ejemplo, un bloque dedicado únicamente al 
contenido teórico (con acceso a archivos, enlazando artículos o páginas web, 
etc.), otro bloque dirigido a herramientas de interacción entre alumnos (foros, 
chats), otro dedicado a actividades que el alumno habrá de realizar durante el 
curso (diarios, tareas...), etc. 


Este sistema es muy interesante cuando se prefiere que desde un principio los 
alumnos tengan acceso al contenido teórico en su totalidad, para poder centrar la 


formación en el desarrollo de las tutorías, las actividades y las tareas, que desde 
un enfoque globalizador harían referencia a la totalidad del contenido teórico. 
Este sistema lo hemos trabajado con bastante éxito en distintos cursos, a 
continuación mostramos el ejemplo referente a uno de ellos (véase Figura 3.8). 


Figura 3.7. Interfaz con “Formato Temas” (Ejemplo 1) 
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Figura 3.8. Interfaz con “Formato de Temas” (Ejemplo 2) 
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Información al alumnado sobre el proceso de la formación: la programación 
didáctica 


Una vez tomadas las decisiones iniciales sobre qué, cómo y cuándo vamos a 
enseñar y evaluar, los aspectos técnicos y de gestión de la formación, así como 
los aspectos relacionados con la planificación estructural o formato virtual en el 
que se desarrollará la acción formativa, es fundamental comunicar a los 
participantes la información básica y sustancial que les facilitará evolucionar en 
su aprendizaje. 


Recomendamos facilitar al alumnado la programación docente de la formación 
que va a recibir. Programar implica evitar el azar y la improvisación con el 
objetivo de optimizar el proceso de aprendizaje y por lo tanto sus resultados. 
Así, cuanto mayor sea el control sobre el proceso, mejores serán los resultados 
obtenidos. La planificación, asimismo implica adecuar los recursos y el tiempo, 
y es útil para prever posibles necesidades. De este modo, la planificación no 
deberíamos considerarla como un mero elemento burocrático, sino más bien 
como un instrumento que facilita tanto al profesorado como al alumnado el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 


En la enseñanza virtual, la planificación del proceso se vuelve, si cabe, más 
importante. La falta de presencia física puede incurrir, a menudo, en un 
sentimiento de desorientación y pérdida en el proceso de aprendizaje por parte 
del alumno si desconoce en qué nivel del proceso de enseñanza se encuentra en 
cada momento. En este sentido, el profesor, interesado en que el estudiante 
conozca exactamente dónde está ubicado a lo largo del proceso de aprendizaje, 
realizará un esfuerzo singular al haber previsto su intervención educativa con 
suficiente anterioridad. El alto grado de autonomía, autorregulación y disciplina 
en el aprendizaje que ha de desarrollar el alumno no presencial se verá altamente 
facilitada cuando el profesorado le proporcione información amplia y clara sobre 
la programación del proceso de enseñanza-aprendizaje. 


A continuación, en la Tabla 3.1, presentamos una plantilla con los elementos que 
deberían integrarse en una programación, guía docente o plan docente virtual. La 
programación didáctica virtual comenzará presentando aquellos datos que 


permiten contextualizar la acción formativa, como son el nombre de la propuesta 
y del profesorado que la imparte, junto a su horario de tutorías y la ubicación 
temporal de la misma. Dependiendo de cada acción formativa estos datos podrán 
ampliarse dando incluso mayor información como pudiera ser el curso, carrera, 
máster, etc., al que hace referencia la propuesta. 


En segundo lugar, se presentará aquella información que responda a lo que nos 
disponemos a enseñar. Se definirán las competencias que se conseguirán 
mediante el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como un índice de los 
contenidos teóricos que se trabajarán a lo largo de la formación. Recomendamos 
adjuntar asimismo un mapa conceptual que recoja, a modo de síntesis, el 
contenido teórico de la propuesta formativa. 


Tabla 3.1. Programación de un curso virtual 


Nombre del curso o asignatura 
Profesorado y Tutorías 
Ubicación temporal 


Mapa Conceptual de los Contenidos 


Aetivi .. | Tempora- | Recurso Vinculación a 
Actividades de evalcación Valor Vinculación a 
porcentual competencias 

Bibliografía y Webgrafía 


Llegados a este punto, nos centraremos en ofrecer información más específica 
sobre la actividad que tendrán que desarrollar los estudiantes a lo largo de la 
formación. Este apartado de la programación resulta de gran utilidad al alumno, 
ya que en él se especifica qué actividades se realizarán a lo largo del curso, cómo 
se desarrollarán, cuándo y con qué tecnología, de tal forma que los alumnos 
tendrán una información detallada de aquello que se les va a exigir. Para 
profundizar en las actividades a desarrollar recomendamos la lectura del capítulo 
quinto de este libro. 


En cuanto a la evaluación del aprendizaje, proporciona un alto grado de 
seguridad al alumnado conocer sobre qué, con qué valores e instrumentos se 
evaluará si han adquirido las competencias y objetivos propuestos. 


Finalmente, como información complementaria, recomendamos que se ofrezcan 
los recursos básicos referentes a bibliografía y webgrafía. 


Esta guía es tan sólo una propuesta que cada profesor puede adaptar en función 
de sus necesidades y de los requisitos del propio programa educativo en el que se 
encuentre inserta su actividad educativa. De cualquier forma, para ampliar 
información de cómo se planifican acciones educativas en el EEES 
recomendamos la lectura de Mateos y Montanero (2008). 


El contenido de aprendizaje en la formación virtual 


En este capítulo se profundiza en la definición de e-contenido como aquella 
información llena de significado que puede ser aprendida y es distribuida 
electrónicamente. Pretendemos dar unas ideas generales sobre qué tipo de 
información es susceptible de ser contenido de aprendizaje en la virtualidad y 
cómo promover su uso. Para ello desarrollamos algunas orientaciones didácticas 
relacionadas con la creación de temas teóricos y mapas conceptuales, para pasar 
posteriormente a profundizar en el tipo de contenidos que permite distribuir 
Moodle y cómo conviene hacerlo. Finalmente, presentamos una relación de 
diferentes recursos web que permiten trabajar con contenidos electrónicos. 


El e-contenido en la formación virtual 


Una de las variables críticas, y lógicamente no podía ser de otra forma, de 
cualquier tipo de programa de enseñanza-aprendizaje se refiere a los contenidos 
e información que componen el cuerpo teórico del mismo. A través de dichos 
contenidos el sujeto asimilará los conceptos, capacidades, habilidades y actitudes 
que son objeto de la formación. 


En la enseñanza presencial tradicional el contenido de una formación académica 
se ha transmitido, aún es así, utilizando el papel y el texto escrito, ya sea en 
forma de apuntes, libros de texto, artículos o libros de lectura. Los más 
innovadores utilizaban también información a través de transparencias, imágenes 
o incluso alguna película o documental que podía reproducirse en clase. La 
aparición del ordenador y de la Web ha influido indudablemente no sólo en el 


modo de acceder sino también en el tipo de información que comienza a 
considerarse objeto de estudio y aprendizaje, de tal guisa que aparece un término 
que trata de englobar todo aquello que se considera contenido de aprendizaje a 
través de la red, este término es e-contenido. 


La OCDE en 1997, 1998 y 1999 comenzó a trabajar para otorgarle una 
definición al aún poco explícito y demasiado amplio término e-contenido, 
señalando que abarca toda información o datos que pueden ser presentados, 
procesados, grabados y transmitidos electrónicamente (OCDE, 1999). Para 
algunos como Buchholz y Zerfass (2005), esta definición lleva implícita una 
dificultad, en tanto que no es lo mismo hablar de datos que hablar de 
información. De tal forma, los datos podrían ser cualquier tipo de contenido 
siempre que sean considerados desde un punto de vista estrictamente 
tecnológico. 


Dicha definición, por tanto, podría considerar e-contenido a cualquier tipo de 
dato que aparezca en una pantalla, a pesar de que esos bits o bytes no tengan 
significado alguno. Por ello, conviene pensar en el contenido como datos que 
tengan significado o información, símbolos que puedan ser utilizados e 
interpretados por actores humanos durante el proceso de comunicación y que les 
permita compartir sus distintas visiones sobre el conocimiento, las actitudes y el 
comportamiento del otro. 


Aunque puede ocurrir que el profesorado no sea el encargado de diseñarlos o 
desarrollarlos, a la hora de seleccionar, secuenciar y establecer distintos niveles 
de complejidad del contenido de estudio, éste ha de planificarse y estructurarse 
de modo que atiendan a las siguientes características (García Aretio, Ruiz y 
Domínguez, 2006): 


+ Estructura lógico formal. 

* Objetividad. 

+ Adecuación a hechos reales. 

+ Actualidad, ejemplaridad y representatividad. 


+ Adecuación al desarrollo cognitivo. 


+ Necesidades e intereses de los estudiantes. 
* Transferibilidad. 

* Beneficiosos para otros aprendizajes. 

* Durabilidad. 

* Significatividad. 


* Apoyados en anteriores saberes; y funcionalidad, que sean útiles en este 
momento o en el futuro. 


Los criterios mencionados son aplicables a todas las áreas de conocimiento, pero 
Cebrián (2003) acierta al señalar que la naturaleza de los contenidos y su 
aprendizaje generalmente es diferente en cada área de conocimiento. Por este 
motivo, el material que permita la presentación de contenidos debe ser diverso 
en formatos y códigos. 


Algunos, como Souto y Alonso (2006), consideran que los recursos que 
proporcionan acceso a la información y facilitan la interacción significativa con 
el contenido pueden clasificarse, si bien se trata de una lista permanentemente 
abierta al cambio, del siguiente modo: archivos de texto, imágenes, audio, vídeos 
y multimedias. Cabero y Román (2006) sugieren que a la hora de seleccionar el 
contenido de una formación hay que estudiar su calidad, su cantidad y su 
estructuración. Calidad, en el sentido de su pertinencia, relevancia y autoría de la 
fuente de información; cantidad, porque sea un volumen adecuado a las 
características del grupo diana y a los objetivos que se persiguen; y 
estructuración, por disponer de un diseño adecuado donde se recojan algunos 
principios que se están demostrando útiles para la presentación de mensajes. 


Sin embargo, esta consideración constructivista del contenido de aprendizaje 
para Del Moral, Cernea y Villalustre (2010) está cambiando, para estas autoras 
se está evolucionando de los EVA (Entornos Virtuales de Aprendizaje) 
constructivistas a los EVA conectivistas, que ya defendía Siemens (2006). Estos 
contenidos conectivistas se caracterizan fundamentalmente por el caos derivado 
de conexiones espontáneas entre usuarios y recursos, con elementos 
continuamente cambiantes y abiertos, que ofrecen la posibilidad de modificación 


por parte del usuario, que a su vez se conectan con nuevos elementos, creando 
nuevos conocimientos que integran las aportaciones de los nuevos usuarios. 


La creación de contenidos para la formación no ha estado exenta de polémica y 
debate. Una dificultad añadida a la utilización de contenidos deriva del hecho de 
si son o no los profesores o gestores del curso quienes han creado el contenido o, 
por el contrario, utilizan contenido del que no son autores. Por nuestra parte, 
apostamos por la reutilización de contenidos con licencias abiertas de 
conocimiento tipo Creative Commons, que faciliten el uso de los contenidos en 
los procesos de aprendizaje, pero con el reconocimiento de la autoría. 


Otra dificultad común relacionada con la creación explícita de materiales de 
estudio para una acción de educativa virtual es la problemática existente para 
reutilizarlos en otras propuestas formativas con plataformas de aprendizaje 
diferentes, como denuncian Mason, Pegler y Weller (2005). Por este motivo, la 
Comisión Europea (2005) ha publicado un informe sobre cómo acceder, crear, 
compartir y reutilizar el contenido en e-learning. En la actualidad, en sus 
conclusiones se hace obvio que hay que tender a la reutilización de los amplios 
contenidos que existen en Internet, procurando y facilitando un sistema que 
ayude a compartirlos, de ahí el término objeto de aprendizaje y los términos 
estándares SCORM, IMS, etc. (Castellanos, 2005; Del Moral, Cernea y 
Villalustre, 2010). 


Sin embargo, nos preguntamos si esta estandarización de los objetos de 
aprendizaje puede suponer una negación de las motivaciones, intereses e historia 
del alumno, al caer cómodamente en la tentación de presentar la información de 
modo idéntico sea cual sea la audiencia. 


Propuesta para elaborar e-contenidos 


Cuando planeamos la estructura de un curso virtual, uno de los aspectos iniciales 
fundamentales es decidir qué contenidos se van a trabajar en el curso. Tal y 
como señalamos al comienzo del capítulo, no se trata de añadir cuantos más 
recursos mejor, sino de seguir los principios de pertinencia y eficacia en el 
aprendizaje, así nos remitimos a algunos de los criterios previamente señalados 


por los que abogaban García Aretio, Ruiz y Domínguez (2006): estructura lógico 
formal, adecuación a la realidad, actualidad, ejemplaridad y representatividad, 
adecuación al desarrollo cognitivo y a las necesidades e intereses de los 
estudiantes, transferibilidad, etc. 


El profesor debe saber qué contenidos van a ser los más adecuados para 
responder a los objetivos planteados para la formación y conocer qué recursos 
tecnológicos de la plataforma son los más apropiados para hacer llegar al 
alumnado dichos contenidos. 


Por nuestra parte, hemos observado que en general resulta altamente eficaz una 
combinación apropiada de recursos, de modo que se complementen los textos 
con otra serie de contenidos. Indudablemente, la combinación de recursos va a 
depender del tema o tópico de la formación, de la disponibilidad de los recursos, 
etc. 


De cualquier modo, habitualmente presentamos cada tópico o tema de la 
formación con la siguiente combinación básica de contenidos (véase Figura 4.1): 
archivo de texto (o documentación variada), archivo multimedia de presentación 
del tema, mapa conceptual y, en caso de resultar pertinente, anexos. 


Figura 4.1. Elementos básicos del e-contenido en un EVEA 
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Además, se pueden añadir diferentes contenidos complementarios, todo varía en 
función de nuestro planteamiento de la formación. Más adelante presentamos 
una propuesta sobre qué tipo de e-contenidos se pueden trabajar en la formación 
virtual, donde se incluyen textos, imágenes, audio, archivos multimedia e 
interactivos, mapas conceptuales, blogs y wikis, programas, programas de autor, 
enlaces a recursos web, folksomanías, contenidos en IMS o SCORM y otro tipo 
de documentación variada. 


Crear un texto que pueda ser estudiado a distancia 


A la hora de diseñar un texto para ser estudiado a distancia es fundamental que el 
profesor sea claro y prevea las dudas que el alumno podrá tener en su lectura, 
con el fin de solucionarlas en la escritura del mismo, ya que, en muchas 
ocasiones, la lectura del texto va a ser, aunque no debería ser así, el único 
contacto que muchos de los alumnos van a tener con el programa formativo, ya 
que no siempre se propicia la comunicación e interacción paralela con el tutor. 


La decisión de diseñar un contenido teórico específico para la formación virtual 
no siempre es necesaria, en tanto que hay libros, artículos, e información 
suficiente en la Web que puede ser útil para la formación. Sin embargo, en 
muchas ocasiones optamos por elaborar un tema escrito, ya sea porque aún 
provenimos de la cultura del papel o porque realmente creemos que se trata de 
algo fundamental en la formación. En ocasiones, otros más innovadores optan 
por un texto escrito en forma de hipertexto, formato que favorece la 
interconexión de contenidos pero que en ocasiones puede dificultar el estudio 
(probablemente porque nuestra generación aún no está acostumbrada a ello). 
Aún así, lo que nosotros hemos detectado en distintas investigaciones es que en 
la mayoría de las ocasiones los alumnos siguen prefiriendo el texto lineal en 
papel. En el caso de utilizar el contenido en formato html, los enlaces o links 
internos deberían seguir un esquema visual que sitúe al alumno en la globalidad 
de la plataforma. Ante los resultados de estas investigaciones nos preguntamos si 
la pérdida del hipertexto supondría una desventaja. Quizás, aprender en textos 
tradicionales es más efectivo cuando se evalúa con sistemas tradicionales. Pero 


si los sistemas de evaluación varían, puede que ya no sea tan necesario aprender 
contenidos textuales estructurados. Por ejemplo, vía redes sociales, como twitter, 
si seguimos a especialistas de un campo determinado, podemos acceder 
constantemente a informaciones actuales que nos conduzcan a un aprendizaje 
efectivo ¿pero realmente es esto lo que evaluamos? 


De cualquier forma, siempre que el profesor opte por elaborar un tema 
específico para la formación hemos podido comprobar que existen una serie de 
aspectos que hay que mimar en su elaboración; los enumeramos a continuación: 


a) Planteamiento inicial: resulta fundamental que el profesor tenga un esquema 
previo de aquello que va a escribir, la bibliografía que va a utilizar, los tópicos 
que va a incluir en el escrito, de modo que facilite la creación del mismo. 


b) Claridad en el texto: la claridad terminológica favorecerá altamente la 
compresión del texto. Por otro lado, proveer de ejemplos prácticos, concretos y 
asequibles facilita la comprensión. 


c) Estructura: los textos han de estar estructurados de modo simple y completo, 
se trata de que sigan un guión bien encadenado, un hilo conductor que permita 
interrelacionar los contenidos. Esto se facilita a través de índices, esquemas y 
mapas conceptuales, que pueden facilitar el estudio. 


d) Formato: incluyendo claros epígrafes y subepígrafes, con un uso apropiado 
del tamaño y tipo de fuente, interlineados, etc., adecuados al tema a tratar. Es 
importante que el texto esté correctamente paginado e indexado. 


e) Establecer conexiones: resulta útil establecer conexiones entre distintos 
bloques temáticos, de modo que el alumno vea la relación entre los mismos. De 
cualquier modo, resulta fundamental evitar excesivas redundancias o carencias 
conceptuales, de modo que incluso se puedan realizar conexiones internas entre 
los distintos bloques temáticos. 


f) Epígrafes: estos apartados anteriores se pueden representar en distintos 
formatos visuales, no necesariamente en papel, por ejemplo un Prezzi, una 
presentación ppt u odt, una micropíldora, etc. De cualquier modo, si se opta por 
la redacción del texto a nosotros nos resulta útil incluir siempre los siguientes 
epígrafes (véase Figura 4.2): 


* Título del tema. 


+ Autor del tema y tutor del mismo: con información sobre su institución de 
trabajo y correo electrónico. 


* Índice del contenido con hipervínculos al desarrollo del mismo. 


* Esquema o mapa conceptual del tema a tratar que proporciona una visión 
general. 


* Objetivos: cuáles son los objetivos que el alumno alcanzará con el estudio del 
tema. 


* Resumen del texto que se presenta. 


+ Guía para el estudio, que contempla consejos del profesor que facilitan la 
compresión del contenido. 


+ Cuerpo del texto, con conexiones e hipervínculos incluidos. 
* Conclusión global. 
* Bibliografía y Webgrafía con enlaces. 


* Anexos: pueden ser diversos ya sean de texto, multimedia, etc. 


Figura 4.2. Componentes de un texto que será estudiado a distancia 
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Indicaciones para la elaboración de mapas conceptuales 


Los mapas conceptuales proporcionan una visión general de aquello que ha de 
ser comprendido y aprendido puesto que consisten en representar gráficamente 
las relaciones asociativas que existen entre distintos conceptos e ideas. 


La representación visual de las ideas y sus relaciones facilita la comprensión, el 
aprendizaje y el recuerdo, en tanto que, tal y como afirma Buzán (1996) el mapa 
mental moviliza toda la gama de habilidades corticales, incluyendo palabras, 
imagen, número, lógica, ritmo y percepción espacial. Es una técnica única y 
especialmente poderosa puesto que trata de representar el funcionamiento del 
cerebro y de las asociaciones que se producen en él. 


En definitiva, señala Ontoria (2005), la estructura del mapa mental trata de ser 
expresión de cómo funciona el cerebro y sus mecanismos asociativos, y así 
facilitan la recepción, la retención, el análisis, la síntesis, la organización, la 
evocación de recuerdos y el control de la información. Además, expone Viñas 
(2011), los mapas conceptuales son útiles para desarrollas los diferentes tipos de 
inteligencias que propone Howard Gardner. 


En educación virtual el alumno se enfrenta generalmente a los contenidos de un 
modo más individual, pues no ha tenido la posibilidad de estar frente al profesor 
y escuchar sus explicaciones diarias antes de estudiar. Por tanto, proporcionar al 
alumno un mapa mental de aquello que va a aprender antes de comenzar a 
estudiar facilita que éste tenga una visión general previa de las ideas y 
conceptos, sus relaciones y conexiones. Asimismo, el uso del mapa durante y 
tras el estudio ayudará al estudiante a asentar en su memoria aquello que ha 
aprendido y a evocarlo posteriormente. 


Resulta también muy eficaz que en lugar de proporcionar el mapa conceptual 
elaborado desde un principio sea el propio alumno quien tenga que disponer de 
sus Capacidades para crear el suyo propio. 


A la hora de elaborar un mapa conceptual hay que tener en cuenta que éste debe 
estar integrado por los siguientes elementos: 


* Conceptos: son aquellas palabras que tienen significado, expresan un hecho, 
objetos, cosas o una representación. Por ejemplo: individuo, vida, felicidad, 
libro, sabiduría, etc. Los conceptos generalmente se rodean de una forma tipo 
cuadrado o círculo que resaltan el hecho de que se trata de un concepto. 


* Palabras enlace: son aquellas palabras que se utilizan para unir los conceptos, 
generalmente son verbos y preposiciones, expresan cuál es el vínculo entre un 
concepto y otro. Por ejemplo: tiene, contiene, persigue, implica, en, contra, etc. 


* Conectores: son flechas que indican el sentido de la conexión entre los 
conceptos y las palabras enlace, pueden ser de una dirección o bidireccionales. 


* Proposiciones: están formadas por dos o más conceptos que se unen por una o 
más palabras enlace y sus correspondientes conectores. Se trata de la unidad 
semántica mínima que aparece en un mapa conceptual. Por ejemplo: El 
individuo persigue la sabiduría. 


Para Novak (1998: 283-284), los pasos básicos para realizar un mapa conceptual 
son los siguientes: 


— Paso 1. Identificar una pregunta de enfoque referida al problema, al tema o 
al campo de conocimiento que se desea presentar mediante el mapa. Basándose 
en esta pregunta, identificar de 10 a 20 conceptos que sean pertinentes y 
confeccionar con ellos una lista. 


— Paso 2. Ordenar los conceptos colocando el más amplio o inclusivo al 
principio de la lista. A veces es difícil identificarlo. Para eso es útil reflexionar 
sobre la pregunta de enfoque y así decidir la ordenación de los conceptos. En 
ocasiones, este proceso conduce a modificar la pregunta de enfoque o a escribir 
otra distinta. 


— Paso 3. Revisar la lista y añadir más conceptos si son necesarios. 


— Paso 4. Comenzar a construir el mapa colocando el concepto o conceptos 


más inclusivos y generales en la parte superior. El nivel recoge aquellos 
conceptos que tienen aproximadamente la misma extensión o jerarquía. Los 
niveles se sitúan en el mapa a la misma altura en sentido horizontal. 


— Paso 5. A continuación, seleccionar uno, dos, tres o cuatro subconceptos y 
colocarlos debajo de cada concepto general. No se deben colocar más de tres o 
cuatro. Si hay seis u ocho conceptos que subyacen a un concepto general o a un 
subconcepto, suele ser posible identificar un concepto intermedio adecuado, 
creándose, de este modo un nivel jerárquico en el mapa. 


— Paso 6. Unir los conceptos mediante líneas. Denominar estas líneas con una 
o varias palabras de unión, que deben definir la relación entre ambos conceptos, 
de modo que se lea un enunciado o proposición válidos. La unión crea 
significado. Cuando se une de forma jerárquica un número amplio de ideas 
relacionadas, se observa la estructura del significado de un tema determinado. 


Existen programas de ordenador que facilitan la realización de un mapa 
conceptual para que éste se convierta en e-contenido de la formación. Uno de 
ellos que nosotros recomendamos es CmapTools[1]. 


El uso de dicho programa es sencillo, pues permite elaborar mapas conceptuales 
añadiendo de modo simple los conceptos, las palabras enlace y los conectores. 


También permite incluir imágenes, vídeos, sonidos, etc., como parte del mapa, 
por lo que facilita ampliamente la inclusión de todo tipo de información y su 
organización. 


La interfaz es amigable y facilita el hecho de cambiar las formas del mapa 
conceptual, variar las formas geométricas que rodean a los conceptos, dar 
colores, tipos y tamaños de letra diferente, con lo que se incentiva la creatividad 
y el recuerdo del mapa a través del uso de la imagen. 


Además de todas las ventajas anteriormente señaladas, una vez concluido el 
mapa, permite exportarlo en distintos formatos (página web, imagen, etc.), lo 
que implica que podamos utilizarlo como un archivo único y subirlo en nuestras 
correspondientes plataformas de aprendizaje, por ejemplo en Moodle. 


A continuación, en la Figura 4.3, presentamos un mapa conceptual elaborado con 


la aplicación CmapTools. 


Figura 4.3. Ejemplo de un mapa conceptual creado con CmapTools 
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Planificación, creación y distribución de e-contenidos. 
Orientaciones y usos estratégicos en Moodle 


La plataforma Moodle es versátil y permite añadir y utilizar distintos recursos de 
contenido para ponerlos al servicio de los alumnos, de modo que puedan ser 
consultados y descargados. 

Existe una opción básica de Moodle para añadir contenidos, se denomina 
agregar recurso. A través de dicha opción, con ligeras variaciones en función de 


la versión de Moodle, al usuario se le ofrece la posibilidad de realizar varias 
acciones, como se muestra a modo de ejemplo en la Figura 4.4: 


+ Agregar un archivo. 

+ Agregar y mostrar una carpeta o directorio. 

* Editar una página de texto con su propio editor. 
* Enlazar una URL archivo o una web. 


* Desplegar paquete de contenidos IMS. 


Figura 4.4. Recursos y e-contenidos en un curso Moodle 
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Nos parece necesario destacar que una de las novedades de Moodle 2.0 es la 
gestión de recursos, archivos y repositorios de contenidos. La dinámica de 
trabajo en red ha creado la necesidad de que las plataformas dispongan de 
distintos espacios de gestión de archivos (véase Figura 4.5): 


+ Espacios personales vinculados al usuario y no a la actividad o al recurso de la 
plataforma. Supone un espacio perfecto, por ejemplo, para guardar la foto del 
perfil u otros archivos personales. 


+ Espacios locales donde se subirán archivos vinculados a un recurso o tarea, al 
margen del usuario. 


* Repositorios: los repositorios son espacios en la web donde se almacenan 
documentos y archivos, ya sean públicos o privados. Según nuestra percepción, 
esta es una de las innovaciones más interesantes de esta versión de Moodle, pues 
en lugar de subir los archivos a la plataforma, el usuario podrá acceder 
directamente a sus documentos en sus distintos repositorios virtuales, por 
ejemplo: Alfresco, Amazon S3, Box.net, Flickr (público y privado), Google 
Docs, Mahara, Merlot, Picasa, WebDAV, Wikimedia y Youtube. Desde esta 
perspectiva se enfatiza la necesidad apremiante de que cada usuario disponga de 
sus propios recursos en espacios virtuales que faciliten la gestión de contenidos 
desde diferentes dispositivos (para profundizar en la gestión de estos elementos 
recomendamos el acceso a manuales de Moodle). 


Figura 4.5. Gestión de Archivos en Moodle 2.0. 
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Moodle, en su versión 2.0 ofrece la posibilidad de catalogar la autoría de los 
contenidos siguiendo distintas posibilidades, una de ellas es Creative Commons. 
De cualquier modo, hay otras opciones que facilitan distribuir contenidos. La 
opción “agregar actividad” también brinda una serie de recursos cuya 
versatilidad permite interpretarlos y utilizarlos no sólo como actividades, sino 
también como recursos que ofrecen contenidos virtuales (véase Figura 4.4). 
Estos son: 


* Añadir un contenido en forma de programa de autor con Hot potatoes Quiz 
(opción disponible en “agregar actividad”). 


* Añadir un wiki (opción disponible en “agregar actividad”). 
+ Realizar una lección virtual (opción disponible en “agregar actividad”). 
+ Agregar SCORM (opción disponible en “agregar actividad”). 


En la Tabla 4.1 representamos qué recurso tecnológico de Moodle es el más 
apropiado para trabajar ciertos contenidos en la acción formativa. 


Tabla 4.1. Tipos de e-contenido y recursos para gestionarlo en Moodle 


TIPO DE 
CONTENIDO 


Archivos 
de texto 


Imágenes 


Multimedia 
e interactivo 


EXPLICACIÓN DEL TIPO DE 
CONTENIDO 


Con distintos formatos como 
de procesadores de texto; o 
con formato pdf. que evita 

la distorsión de imágenes y 
texto; muy interesantes son los 
artículos publicados en la Web, 
e-books, ediciones electrónicas 
de libros en soporte papel; 
artículos, archivos en html, 
documentos caracterizados por 
su hipertextualidad, etc. 


Fotografías, mapas, esquemas, 
etc., que se pueden presentar 
con diferentes formatos según el 
interés requerido: jpg, gif, etc. 


Es un elemento que proporciona 
atractivo al contenido. Se 


pueden utilizar programas 
de radio, música, podcast 
específicos, etc. Los formatos 
son diversos: wav, mp3, etc. 


Pueden ser tutoriales, 
simulaciones, grabaciones reales, 
webcasts, etc., proporcionados 
en avi, mpg, etc. 


El contenido textual aparece 
complementado con imágenes, 
vídeo y otros tipos de archivo, 
Todo ha de estar perfectamente 
integrado y adecuado a los 
objetivos formativos, por 
ejemplo archivos de Open 
Office Impress, Power Point, 
Flash, etc. 


RECURSO TECNOLÓGICO 
PARA GESTIONAR ESTE 
CONTENIDO EN MOODLE 


Editar una página de 
texto 

Editar una página 
web con su propio 
editor 

Enlazar un archivo o 
una web 

Mostrar un directorio 
Realizar una lección 


Enlazar un archivo o 
una web 
Mostrar un directorio 


Enlazar un archivo o 
una web 
Mostrar un directorio 


Enlazar un archivo o 
una web 


Enlazar una archivo o 
una web 

Mostrar un directorio 
Realizar una lección 


TIPO DE 
CONTENIDO 


Mapas 
conceptuales 


Blogs y páginas 
¡ki 


Enlaces a 
distintos 
recursos web 


Reutilización 
de contenidos 
en IMS o 
SCORM 


EXPLICACIÓN DEL TIPO DE 
CONTENIDO 


La utilización del mapa 
conceptual permite visualizar 
gráficamente el contenido de un 
tema, un programa útil para su 
elaboración es Cmaptools. 


Se pueden crear para la 
formación o proporcionar 
enlaces a distintos blogs o 

wikis que se actualizan con 
facilidad, están hechas de modo 
colaborativo y su contenido es 
variable, por ejemplo Wikipedia. 


Un programa ejecutable 
elaborado especificamente 
para el aprendizaje sobre 

un tema, por ejemplo un 
simulador de cálculo, un juego 
de inglés, etc. 


Permiten crear contenidos 
didácticos, algunos son Hot 
potatoes, Clic, etc. 


Es amplio y un recurso eficaz a 
modo de Webgrafía. 


Permiten la reutilización de 
contenidos de una a otra 
plataforma mediante un sistema 
que ayuda a compartirlos. 


RECURSO TECNOLÓGICO 
PARA GESTIONAR ESTE 
CONTENIDO EN MOODLE 


Enlazar una archivo o 
una web 
Mostrar un directorio 


Enlazar una archivo o 
una web 
Añadir un wiki 


Enlazar una archivo o 
una web 
Mostrar un directorio 


Enlazar una archivo o 
una web 

Añadir un contenido 
en forma de 
programa de autor 
con Hot potatoes 
Quiz 

Editar una página de 
texto con su propio 
editor 

Editar una página 
web con su propio 
editor 

Enlazar un archivo o 
una web 

Mostrar un directorio 


Desplegar paquete de 
contenidos IMS 
Agregar SCORM 


RECURSO TECNOLÓGICO 
PARA GESTIONAR ESTE 
CONTENIDO EN MOODLE 


TIPO DE EXPLICACIÓN DEL TIPO DE 
CONTENIDO CONTENIDO 


Permite tanto a alumnos como a | = Agregar un glosario 
profesores introducir términos y 
su definición. 


Documentación | Aparte de los comentados con — | = Enlazar un archivo o 
varlada anterioridad, hay diferentes tipos | una web 
de documentos que en electo = Mostrar un directorio 
pueden ser objeto de estudio, 
lo Importante es que contengan 
información susceptible de ser 


aprendida, Así podemos citar, 


por ejemplo, hojas de cálculo, 
elementos de una base de datos, 
información escrita en correos y 
foros de debate, etc. 


Existen una serie de herramientas que Moodle considera actividades pero que, 
según nuestra experiencia, también pueden utilizarse como instrumentos que 
facilitan la distribución de contenidos virtuales, nos referimos a elementos como 
“el glosario”, programas de autor como Hot potatoes quiz o herramientas como 
los wikis, las lecciones, el IMS o el SCORM. 


Toda formación en un área lleva aparejada incuestionablemente una jerga 
específica cuyo significado habrán de conocer los alumnos. El glosario en 
Moodle se presenta como una actividad que permite tanto a alumnos como a 
profesores introducir términos y su definición. Se genera, de este modo, no sólo 
una acción conjunta en el proceso de creación de definiciones, sino también un 
rico e importante recurso informativo y de conocimiento que, además, resulta 
básico para el correcto desenvolvimiento en el área en el que se trabaja. 


Hot potatoes Quiz es un programa de autor disponible en la web 
http://web.uvic.ca/hrd/halfbaked/. Añadiendo el módulo Hot Potatoes Quiz el 
profesor puede agregar a la plataforma una serie de ejercicios que haya 
elaborado previamente con dicho programa. Aunque no se trata específicamente 
de un recurso de contenido, si el profesor gestiona los ejercicios de forma 
adecuada, puede llegar a convertirse en un modo de administrar información y 
no sólo de realizar actividades respecto a la misma. 


Por su parte los wikis son páginas creadas en red, generalmente por varios 
autores, que colaboran en su elaboración. A través del wiki los estudiantes 
pueden crear, de modo conjunto, información que puede convertirse en un 
potente recurso de contenido (esta tecnología y su uso se desarrolla 
detenidamente en el capítulo séptimo, referente al trabajo colaborativo). 


La lección es un recurso de Moodle que facilita mostrar contenidos de una forma 
atractiva, en tanto que ofrece la posibilidad de tratar dichos contenidos de un 
modo interactivo. Puede ser utilizada únicamente como transmisor de contenidos 
(de igual forma que una presentación multimedia), sin embargo su originalidad y 
fortaleza reside en que puede ser usada como herramienta que facilita la 
interactuación del alumno con dichos contenidos. De modo general, la lección 
facilita: 


+ Que los contenidos se muestren a lo largo de distintas páginas o diapositivas. 


* Que dichas páginas o diapositivas estén interrelacionadas con una serie de 
botones que permita navegar a lo largo de ellas. 


* Combinar las páginas o diapositivas que muestran los contenidos con una 
pregunta sobre el contenido mostrado. 


* Que cuando se combine la página o diapositiva de contenido con una pregunta 
sobre dicho contenido, el tipo de respuesta del alumno, según sea acertada o 
desacertada, le guíe hacia distintas páginas o diapositivas de contenido. 


* Navegar de modo diferente a lo largo de la lección en función de los 
conocimientos que demuestra el alumnado. 


* Evaluar el nivel de conocimientos demostrados por el alumnado a lo largo de la 
lección. 


En cuanto el IMS es un recurso que permite agregar al curso en Moodle paquetes 
de contenido que se hayan realizado ajustándose a las especificaciones de 
paquete de contenido IMS. El SCORM, por su parte, cumple una función similar 
al paquete de contenidos IMS. Un paquete SCORM es un bloque de material 
web empaquetado de una manera que sigue el estándar SCORM de objetos de 
aprendizaje. El paquete SCORM puede incluir páginas web, gráficos, programas 
Javascript, presentaciones y cualquier material que se active en la Web. Lo 
interesante en ambos casos es que facilitan transportar contenidos de una 
plataforma a otra sin tener que cambiar su formato. 


Algunos recursos web 


Finalmente creemos interesante proporcionar un listado de recursos web (veáse 
Tabla 4.2) que facilitan e-contenidos a los que podemos acceder desde Internet. 
La lista que presentamos ha sido actualizada a partir de la elaborada por López y 


Alonso (2009), entendiendo que en estas cuestiones no son posibles las listas 
cerradas pues los cambios son continuos. 


Tabla 4.2. Recursos web de e-contenidos (Adaptada de López y Alonso, 2009) 


RECURSO WEB DESCRIPCIÓN DEL RECURSO 


Espacio gratuito donde los usuarios pueden 
http: //www.slideshare.net | enviar presentaciones Powerpoint/ OpenOffice, 
que luego se visualizan en la red. 


Moodle es un sistema de gestión de cursos, de 
distribución libre, que ayuda a los educadores a 
http: / /moodle.org/ crear comunidades de aprendizaje en línea. Este 
tipo de plataformas tecnológicas también se cono- 
cen como LMS (Learning Management System). 


OpenOffice.org es una suite ofimática de soft- 
ware libre y código abierto de distribución gra- 
http: //es.openoffice.org/ | tuita que incluye herramientas como procesador 
de textos, hoja de cálculo, presentaciones, herra- 
mientas para el dibujo vectorial y base de datos. 


Suite con diferentes aplicaciones: procesador de 
http: / /www.zoho.com / texto, wikis, editor de diapositivas. Cada una de 
index.html las aplicaciones de Zoho se ejecutan en cualquier 


navegador. 


Google Académico te permite buscar bibliografía 
especializada de una manera sencilla, 
Desde un solo sitio podrás realizar búsquedas en 
un gran número disciplinas y fuentes como, por 
http: / /scholar.google.es/ ejemplo, estudios revisados por especialistas, Le- 
sis, libros, resúmenes y artículos de fuentes como 
editoriales académicas, sociedades profesionales, 
depósitos de impresiones preliminares, universi- 
dades y otras organizaciones académicas. 


Herramienta de publicación de blogs gratuita de 
Google. 


http: / /www.eduvlog.org/ Directorio de vídeos educativos. 


Es el software gratuito de Google. Permite retocar 
imágenes, clasificarlas, publicarlas en Internet y 

http: / /picasaweb.google.es | compartirlas (modo público, restringido o priva- 
do). También permite hacer búsquedas de fotos 
y dejar comentarios a las mismas. 


http: / /www.blogger.com/ 


RECURSO WEB DESCRIPCIÓN DEL RECURSO 


Los marcadores sociales son una herramienta 
sencilla de utilizar y que permite clasificar, 
guardar y compartir enlaces. Es muy útil en 
tanto que posibilita a los usuarios etiquetar 
información para posteriormente acceder a 

http: / /delicious.com/ ella. Además, el hecho de compartir esta infor- 
mación con otros usuarios que han etiquetado 
la página de la misma forma, nos permite ac- 
ceder a sus marcadores y así encontrar enlaces 
relacionados que probablemente serán útiles al 
usuario. 


YouTube es un sitio web que permite a los 
usuarios compartir vídeos digitales a través de 
Internet. Pertenece a la Web 2.0, además de 
ser un enorme directorio de vídeos gratuitos, 
que pueden visionarse y enviar comentarios al 
autor. 


http: //es.youtube.com/ 


BSCW, Be Smart Cooperate Worldwide o Basic 
Support for Collaborative Work resulta una pla- 
taforma muy adecuada para realizar investiga- 
ciones educativas, aunque no es una plataforma 
de teleformación (no contiene módulos sobre 
evaluación). Permite a las personas autorizadas 
compartir y organizar archivos, participar en 
foros, etc. 


http: / /public.bscw.de / 


Vyew es una aplicación virtual desarrollada para 
el trabajo en equipo junto a la realización de 
presentaciones mediante el uso de herramien- 
tas colaborativas como una pizarra, en la que 
cada usuario podrá agregar elementos, y la 
posibilidad de compartir nuestro escritorio para 
mostrar el funcionamiento por ejemplo de un 
software. 


http: / /vyew.com/site/ 


http: / /www.freetranslation. 


Traductor de línea en diferentes idiomas. 
com/ 


Resulta de especial interés la propuesta visual de Viñas (2011), que ofrece 
distintos e-contenidos en función del tipo de inteligencia que se desee desarrollar 
siguiendo la teoría de inteligencias múltiples de Gardner (véase Figura 4.6). 


Figura 4.6. E-recursos para el desarrollo de inteligencias múltiples (Viñas, 
2011) 
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Las actividades de enseñanza y aprendizaje en 
entornos virtuales 


Son numerosos los estudios que demuestran que el aprendizaje se intensifica a 
través del desarrollo práctico de actividades. En la virtualidad existe la tentación 
de adoptar la plataforma como un mero repositorio de contenidos, documentos y 
archivos que el estudiante habrá de estudiar para presentarse a un examen final, 
en muchos casos presencial. Con la intención de evitar esa práctica, a lo largo de 
este capítulo profundizamos en la repercusión positiva que actividades 
correctamente diseñadas pueden provocar en el estudiante, ya sea a nivel de 
interiorización de conocimientos como a nivel de motivación personal, 
participación e implicación en el propio aprendizaje. 


Para ello se presenta una propuesta para la elaboración de distintos tipos de 
actividades como diarios, prácticas de búsqueda y elaboración de la información, 
estudios de caso, etc. Asimismo se muestra una orientación sobre qué 
herramientas se pueden emplear en Moodle para implementarlas. Cabe señalar, 
finalmente, que en este capítulo hemos profundizado sobre las actividades desde 
la perspectiva del trabajo individual, y no en grupo, en tanto que el trabajo 
colaborativo y sus actividades serán abordados en el capítulo séptimo del libro. 


El valor de las actividades en los entornos de 
enseñanza y aprendizaje virtuales 


De acuerdo con el ya clásico trabajo de Fishbein y Ajzen (1975), las actividades 


son el centro del comportamiento humano. Podemos entender como actividad de 
enseñanza-aprendizaje el conjunto de acciones que el profesor y los estudiantes 
desarrollan en torno a un contenido o tarea, de acuerdo con los objetivos 
diseñados en el plan docente (Mateos y Montanero, 2008). De este modo la 
actividad sería la relación dialéctica entre el sujeto (persona) y el objeto 
(propósito) que persigue aquellas acciones y operaciones en las que las personas 
consiguen los resultados deseados. Estas acciones y operaciones están mediadas 
por herramientas, palabras y/o signos culturales que, según Bodker (1997), 
pueden incluir las tecnologías centradas en los ordenadores. 


La elección de un método específico para la realización de las actividades 
formativas implica una secuenciación de pasos o fases según una continuidad 
temporal y lógica. De este modo, adoptar un método u otro implica establecer 
qué camino es el más lógico para conseguir los fines de aprendizaje. Es 
conveniente, a la hora de diseñar una actividad, pensar en cuáles deberían ser los 
principios metodológicos en los cuales se fundamente la acción didáctica. Así, 
siguiendo a Salvador y Gallego (2009), resulta fundamental que el planteamiento 
de la actividad se contemple del siguiente modo: 


1. Adecuación a la finalidad que se pretende conseguir con la tarea. 
2. Adecuación a las características del estudiante. 


3. Adecuación al contexto. 


El profesor, en este planteamiento de la actividad, también será consciente de 
qué estrategias son las más útiles para conseguir la finalidad didáctica, 
considerando la estrategia como una planificación consciente e intencional por la 
que se seleccionan y recuperan los conocimientos o recursos necesarios para el 
objetivo. 


El diseño de actividades en los entornos de enseñanza 
y aprendizaje virtuales 


En la formación virtual, las actividades son las diferentes acciones que los 
alumnos y profesores desarrollan en completa relación con los contenidos e 
informaciones que les han sido ofrecidos. Las características y funcionalidad de 
las tareas virtuales serán las mismas que las realizadas en contextos presenciales, 
si bien la diferencia fundamental se produce en las posibilidades que nos ofrece 
la red para favorecer un contexto interactivo tanto con la información, como con 
los diferentes participantes de la acción formativa, profesores y alumnos. 


La realización de actividades es uno de los ejes de la experiencia de enseñanza 
virtual, y además una de las claves para fundamentar la renovación de la 
enseñanza superior, pues en el marco de las teorías constructivistas del 
aprendizaje, las actividades se consideran como núcleo central del aprendizaje. 
En esta línea, la red permite que los estudiantes realicen no sólo actividades de 
carácter individual, sino también cooperativas y colaborativas. 


Advierten Cabero y Gisbert (2005) sobre la necesidad de estar atentos para no 
limitar la virtualidad al convertir los entornos de formación en entornos 
puramente expositivos de bloques de datos y de información, ante los cuales el 
alumno lo único que debe hacer es memorizar la información que se le presenta. 
De este modo, si queremos que las plataformas virtuales sean algo más que 
repositorios de contenidos, la principal forma de hacerlo es promover la 
interacción e incluir actividades cuya implementación implique la comprensión 
del contenido, los procesos de razonamiento; supongan la participación del 
alumnado y faciliten la transferencia del aprendizaje a situaciones diferentes. 


Si las actividades son necesarias en los entornos presenciales, pueden llegar a 
serlo aún más en los entornos virtuales de aprendizaje donde el contacto directo 
es menor. Así, la existencia de tareas específicas que exigen la participación e 
implicación del alumnado favorecen el contacto con el profesor cuando éstas 
requieren un seguimiento y una retroalimentación continua por parte del 
docente. En definitiva, las actividades son fundamentales en un programa 
virtual, pues pueden llegar a vertebrar el aprendizaje y la adquisición de 
conocimientos de los alumnos de modo singular, activo y motivador. 


A la hora de diseñar las actividades, algunos como Bautista, Borges y Forés 
(2012) o Salmon (2004a) señalan que es importante contemplar previamente en 
qué fase de la formación nos encontramos, pues, aunque en la práctica no existen 


indicadores que delimiten tácitamente una u otra fase, una organización de este 
tipo puede resultar útil para la exposición y comprensión conceptual. 


Según Bautista, Borges y Forés (2012), las fases de la formación son inicial o de 
socialización, fase de desarrollo, fase de revisión y, finalmente, de cierre. Por 
otra parte, desde el conocido modelo de las cinco etapas de Salmon (2004b), se 
muestra el proceso mental para crear e-actividades desde la perspectiva del 
desarrollo gradual y del andamiaje de la enseñanza-aprendizaje. 


Las funciones que pueden desempeñar las e-actividades son diversas, y oscilan 
desde las que persiguen objetivos claramente cognitivos, hasta las que 
únicamente pretendan en su realización la motivación y la socialización del 
estudiante. 


Cabero y Román (2006) señalan que las funciones que pueden desempeñar las e- 
actividades son: 


+ Clarificación de los contenidos presentados. 


+ Transferencia de la información a contextos y escenarios diferentes a aquellos 
en los cuales fueron presentados. 


* Profundización en la materia. 
+ Adquisición de vocabulario específico. 
* Socialización. 


+ Aplicación de los contenidos a su actividad profesional actual. 


Las actividades en grupo, por otro lado, conforman una estrategia eficaz en el 
aprendizaje en entornos virtuales. La inclusión de actividades individuales y 
grupales constituye una amplia variedad donde los estudiantes pueden aprender 
no sólo conceptos, sino también habilidades. Las tareas en grupo dirigidas a 
romper el hielo ofrecen la oportunidad de conocer a los compañeros y de formar, 
en cierto sentido, una comunidad de aprendizaje en línea (Ko y Rossen, 2004). 


Según Levy (2008) existen cinco factores críticos a la hora de diseñar 
actividades virtuales que nos llevan a clasificarlas en cinco categorías: 


1. Actividades colaborativas, sociales y pasivas. 
2. Actividades de comunicación formal. 

3. Actividades de aprendizaje formal. 

4. Actividades logísticas. 


5. Actividades impresas. 


En la Tabla 5.1 presentamos un compendio de los tipos de actividades que se 
pueden realizar en la enseñanza virtual, siguiendo las diferentes propuestas de 
los distintos autores estudiados, así como desde nuestra propia perspectiva 
(presentada más adelante en el presente capítulo). 


Propuesta para elaborar actividades en formación 
virtual. Orientaciones y usos estratégicos en Moodle 


Antes de diseñar una actividad que ha de implementarse en una plataforma 
virtual, lo primero que recomendamos es que el profesor reflexione previamente 
sobre las competencias y los objetivos fundamentales que se pretenden 
conseguir, así como sobre los contenidos que se van a trabajar en la tarea. 
Posteriormente será el momento de elegir cuál de las diferentes herramientas 
tecnológicas que ofrece dicha plataforma es las más apropiada para desarrollar el 
ejercicio. Finalmente, se programarán otro tipo de cuestiones como son el 
desarrollo de la tarea, su temporalización, materiales necesarios, entre otras. 


En general, Moodle ofrece distintas herramientas susceptibles de adaptarse a la 


metodología y actividad que pretendamos seguir. Consideramos que la 
creatividad del profesor para obtener el mayor rendimiento de dichas tecnologías 


es uno de los factores que van a determinar un proceso de formación virtual de 
calidad. 
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Moodle, entre otras, ofrece las siguientes herramientas para diseñar actividades 
(véase Figura 5.1): 


+ La creación de bases de datos. 
* El chat. 

* La consulta. 

* El cuestionario. 

* El diario. 

* La encuesta. 

* El foro. 

* El glosario. 

» Hot Potatoes Quiz. 

* La lección. 

* La retroalimentación. 
+ SCORM. 

» Taller. 

* Tareas. 


* Wikis. 


Figura 5.1. Agregando actividades a la plataforma Moodle 


-A Base dedos 
ll | | Consula 


Texto en linea 


nie 09 gX0 4 sebas 
Moo: soc PX Á 0 


0 Aayegat FCO '0 Agar actdad 


pe > 


En este capítulo presentamos distintos tipos de actividades que se pueden 
realizar en la virtualidad, señalando qué herramienta de Moodle consideramos 
más adecuada para su desarrollo. 


Cuando se diseñan actividades hay que partir del hecho de que éstas pueden 
clasificarse en actividades individuales y colaborativas. Dado el alto valor que 
ofrecen las actividades colaborativas, hemos querido confeccionar un capítulo 
aparte para ellas. De modo que a lo largo del presente nos detendremos sólo en 
las actividades de carácter individual (si bien muchas de ellas también pueden 
enfocarse desde un planteamiento colaborativo). 


En la Tabla 5.2 presentamos un compendio de las actividades y las herramientas 
que, a nuestro juicio, son las más apropiadas para gestionar en la plataforma 
Moodle. De entre las herramientas que presentamos en la tabla, en este capítulo 
desarrollaremos las siguientes herramientas: el “diario”, la “base de datos” y la 
“tarea” en tanto que otras como el foro, el chat, los talleres y wikis los 
desarrollamos con más detenimiento en otros capítulos. 


El diario, portafolios o cuaderno de bitácora 


Se conoce con el nombre de “cuaderno de bitácora” al libro en el que los pilotos 
navegantes apuntaban el rumbo, la velocidad, las maniobras y demás incidentes 
de la navegación, con el objetivo de tener un registro de aquellos factores que 
resultaban determinantes a lo largo del viaje. 


En los ambientes educativos, un diario, portafolios o cuaderno de bitácora sería 
la historia documental estructurada de un conjunto (cuidadosamente 
seleccionado) de desempeños que han recibido preparación o tutoría, y adoptan 
la forma de muestras del trabajo de un estudiante que sólo alcanzan realización 
plena en la escritura reflexiva, la deliberación y la conversación (Shulman, 
1986). 


El portafolios se caracteriza por el interés por reflejar la evolución de un proceso 


de aprendizaje; estimular la experimentación, la reflexión y la investigación; el 
diálogo con los problemas, los logros, los temas y los momentos claves del 
proceso; y por reflejar el punto de vista personal de los protagonistas 
(Klenowski, 2007). Es un elemento del alumno y no del curso o del profesorado, 
defienden Agra, Gewerc y Montero (2002). 


Debe reflejar la organización personal que le otorgue el estudiante, pero siempre 
con sentido y trayectoria reflexiva. Incluirá elementos diferentes que, utilizando 
un hilo conductor, los organice y dote de sentido como por ejemplo: 


* Diario de campo, con objetivos, reflexiones, asociaciones relacionadas con el 
desarrollo del curso. 


* Documentos adjuntos, como una selección de los documentos producidos en 
las actividades desarrolladas en los módulos del curso o trabajos realizados por 
iniciativa propia o por sugerencias de los profesores. 


Tabla 5.2. Actividades de aprendizaje y herramientas tecnológicas para 
diseñarlas 


OTRAS 
HERRAMIENTA HERRAMIENTAS 
ACTIVIDAD 
BÁSICA QUE TAMBIÉN SE 
PODRÍAN UTILIZAR 
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WIKIS 

Presentaciones 

multimedia 

Imágenes, gráficos, 

carteles 

Podcasts 

Vídeos 


ACTIVIDAD 


Estudios de casos 


Resolución de problemas 
(capitulo séptimo) 


Proyectos 


HERRAMIENTA 
BÁSICA 


COMBINACIÓN 
DE WIKIS, 
DIARIOS, 
FORO 


TAREAS 
WIKIS 


OTRAS 
HERRAMIENTAS 
QUE TAMBIÉN SE 

PODRÍAN UTILIZAR 


Cuando se 

trabajan de modo 
colaborativo 
conviene combinarlo 
con FOROS y 
(HATS 


Cuando se 
trabajan de modo 
colaborativo, 
combinar con: 


FOROS y CHATS 


* Reproducciones, con ejemplos de productos desarrollados fuera de los 
módulos, como correos electrónicos que fueron claves en la reflexión personal, o 
la reproducción de un chat, o una página web de la que obtuvo información 
relevante. 


+ Carpeta de proyectos, que puede incluir borradores o bocetos y otras 
aportaciones que proporcionen pistas de su realización. 


* Testimonios personales relativos al proceso formativo del estudiante, entre 
otros. 


En el EEES, donde la adquisición de competencias resulta un factor 
fundamental, el portafolios es una herramienta que para muchos proporciona 
información necesaria sobre la actividad individual. Dichos trabajos demuestran 
el progreso a la hora de avanzar en el conocimiento y práctica de los 
conocimientos científicos, mediante un crecimiento personal a través de 
procesos de reflexión. De este modo se pueden asegurar la consecución de 
ciertos objetivos por parte del estudiante y así acreditar las competencias 
adquiridas. La institución que quiera asegurarse de que el individuo en cuestión 
posee una serie de competencias, debe especificar tanto los contenidos como el 
tipo de pruebas a incluir en el estudio y, a través de ellas, acreditar dichos 
estándares. 


VENTAJAS 


En un entorno virtual, podríamos resumir las ventajas de los portafolios en las 
siguientes: 


* Favorecen la evaluación formativa de los aprendizajes, pues no sólo facilita 


que se pueda realizar un seguimiento continuo del estudiante, sino que esto 
deriva en una modificación y perfeccionamiento constante, durante el mismo 
proceso a evaluar, de todo lo que no se ajusta al plan establecido o se aleja de las 
metas fijadas; lo que a su vez promueve la adaptación al ritmo de aprendizaje de 
los alumnos. 


+ Fomentan la reflexión, lo que influye en una profundización del proceso de 
autoevaluación del alumno, que a través de una revisión de su portafolio y 
espacio de trabajo colaborativo obtiene información sobre su propio esfuerzo en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje. 


* Favorecen la investigación, la experimentación y la creatividad. Nuevos 
campos sobre los que reflexionar a través de un nuevo sistema virtual puede 
derivar en ejemplos únicos, originales y creativos del alumnado. 


* Estimulan la adquisición de competencias académicas y profesionales, se trata 
más de saber hacer que de saber en general. El aprender el cómo (know how) y 
demostrarlo facilita la evaluación de la adquisición de una serie de competencias 
de carácter técnico. 


* Proporcionan datos continuos y fiables del proceso de trabajo así como de la 
reflexión del alumno. De este modo se amplían las fuentes de información a la 
hora de valorar la implicación del alumno. 


* Otorgan una visión amplia sobre métodos de evaluación, se trata de que los 
alumnos sean conscientes de que existen diversas posibilidades a la hora de 
realizar un seguimiento continuo de los aprendizajes. 


* Implican un proceso de actualización tecnológica, la necesidad de usar estas 
herramientas novedosas en su aprendizaje provoca que tengan que actualizarse 
en sus conocimientos de las TIC y el uso de las mismas en la docencia. De este 
modo, se provoca la necesidad de renovación constante en el uso de los medios 
de comunicación como herramientas útiles, si son usadas correctamente en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 


INCONVENIENTES 


Sin, embargo, a pesar de las ventajas anteriores, también pueden surgir una serie 
de posibles inconvenientes que conviene contemplar en la implantación de esta 
herramienta de trabajo: 


* El portafolio requiere del alumnado un esfuerzo de reflexión sobre la teoría y 
no siempre se trata de un ejercicio fácil de desarrollar, pues implica repensar el 
proceso educativo y opinar sobre el mismo de manera fundamentada. 


— Solución: gestionarlo de modo que el alumno comience a familiarizarse con la 
herramienta a través de reflexiones menos elaboradas al principio hasta lograr 
otras más elaboradas al finalizar la formación. 


* Dificultades para autogestionar el propio trabajo. Generalmente suele ocurrir 
que los docentes evaluamos los portafolios al final de la formación, 
consecuentemente el alumnado se despreocupa en su elaboración aplazándolo 
hasta el último momento. De este modo se genera el efecto contrario al que se 
pretende, pues las reflexiones dejan de ser continuas y procesuales. 


— Solución: hacer al menos dos o tres visitas al portafolios a lo largo de la 
formación e informar al alumnado del estado del mismo. De este modo ellos 
sienten la retroalimentación del docente y se vuelven más concienzudos en su 
elaboración. 


+ Una valoración escasa del esfuerzo realizado para trabajar estos medios en 
comparación con la valoración que se realiza de las pruebas de evaluación 
tradicionales. 


— Solución: asignar al diario un porcentaje en la evaluación de la asignatura, de 
modo que se valoren los procesos de reflexión que genera. 


El diario como herramienta para crear portafolios o cuadernos de bitácora 
en Moodle 


Existen distintos instrumentos tecnológicos que nos puede facilitar la creación 
del cuaderno de bitácora. 


En su versión 1.9, Moodle nos ofrece la herramienta denominada “diario”, que 
para nosotros es la más adecuada a este propósito. El diario es de fácil 
configuración y manejo. En cuanto a la configuración, simplemente requiere de 
información básica como el nombre o título del diario, el tipo de calificación, el 
tiempo que permanecerá abierto a los alumnos y otros ajustes comunes como, 
por ejemplo, si se realizará individualmente o en grupo. 


Asimismo existe un espacio de texto editable donde el docente explica al alumno 
las características del diario, siendo imprescindible señalar (véase Figura 5.2): 


Figura 5.2. Configuración del diario 
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En este formulario hay campos obligatorios 


1. El objetivo del diario. 


2. Si existe o no algún proceso particular para su elaboración, por ejemplo, sobre 
qué se les pide que reflexionen, si esperamos una evolución en profundidad de 
las reflexiones, si han de escribir la fecha previamente a cada reflexión, etc. 


3. Cuándo van a tener que elaborar el diario, si es a lo largo de todo el curso o se 
refiere a un periodo específico. 


4. Cómo se va a evaluar, pues conviene que sepan que se puede acceder varias 
veces a lo largo del curso para valorar sus reflexiones, de modo que estén atentos 
a la elaboración de las mismas. También es útil que reciban retroalimentación 
sobre su trabajo, tal y como se puede ver en la Figura 5.3. 


Figura 5.3. Sistema de retroalimentación de un diario 


EVUEX» Mejora de habilidades didácticas en Moodle» Diarios» Cuaderno de Bitacora» Entradas 


E - = 1 
É a iia adiós uvas 3 de marzo 209,094 


La parle del curso a la que he podido asisllr me ha resullado de gran interés. Entre olros aspectos, he 
profundizado mis conocimientos respecto a la ublización de los foros y en qué puedo emplearlos a parte 
de como mero "tablón de anuncios” 


Lamentablemente, me ha "sabido a poco” la parte de las Wiki y loslalleres porque no he podido asislr al 
lener clase de 18 a 20 h el mércoles 


Eslo es una prueba de la utilización del "diario" 
Esto es olra prueba escrla más tarde. 


ñÑ Respuesta: No hay calficación... + 
| 


Por otra parte, en la versión 2.0 de Moodle se ha habilitado la posibilidad de 
crear un portafolios mediante la exportación de los datos generados en la 
plataforma a sistemas externos (véase Figura 5.4), que pueden ser repositorios de 
contenido como los vistos en el capítulo anterior (por ejemplo, Google Docs, 
Flickr o Picasa) o bien otros específicos para la gestión de portafolios como 
Mahara. Pero, una vez más, insistimos en el enfoque pedagógico de esta obra, 
subrayando el proceso y el resultado educativo que obtendrá el estudiante con la 
creación de su portafolios digital, y no tanto la herramienta tecnológica 
específica que se utilice para ello. 


Actividades de búsqueda de la información 


Una de las actividades más interesantes que se pueden realizar en los entornos 
virtuales, y donde se pueden poner en juego diferentes estrategias cognitivas es 
aquella que se relaciona directamente con la búsqueda de información en 
Internet y con el proceso posterior sobre su reflexión o elaboración. En principio, 
se trata de una tarea sencilla de gestionar pero que puede llegar a proporcionar 
información rica y de calidad. 


Cuando se diseña la búsqueda de información, se necesita de un profesional que 
conozca el contenido y el marco teórico de lo que se pretende hallar en la Web, 
es por ello que una búsqueda bien planificada lleva implícitos los principios 
cognitivos de las teorías del procesamiento de la información, pues el sujeto 
tendrá que poner en práctica una serie de operaciones mentales, relativamente 
básicas, tales como codificar, comparar, localizar, almacenar; y esas operaciones 
pueden ser expresión de su inteligencia y de su capacidad para crear 
conocimiento. 


Figura 5.4. Exportaciones al Portafolios 
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A través de la búsqueda de información se puede organizar el propio proceso de 
enseñanza-aprendizaje, concediendo al estudiante un alto grado de autonomía, 
pero que no excluye el rol del profesor, cuyo papel como guía o facilitador 
seguirá siendo fundamental. Apreciamos como el concepto de andamiaje de 
Bruner adquiere total sentido en esta tarea, pues la búsqueda y elaboración de la 
información supondría un proceso mediante el cual el docente ayuda a los 
estudiantes a realizar lo que ellos no pueden realizar en un principio. 


A lo largo de distintos estudios de investigación se han encontrado algunas de las 
ventajas y dificultades que pueden encontrarse cuando se trabaja con este tipo de 
actividades. Así es frecuente, comentan Ikpeze y Boyd (2007), que el alumno 
pueda sentirse sobresaturado de información. Sin embargo, una de las mayores 
ventajas es que a través de la alfabetización tecnológica se consigue alcanzar una 
alfabetización en contenidos; es decir, que no sólo se aprende a hacer frente a la 
tecnología, sino que la tecnología es el recurso para mejorar el aprendizaje, 
siendo el papel del profesor como guía y facilitador crucial para ello. 


Se trata por tanto de actividades didácticas que van más allá de una simple 
búsqueda de información en la que posteriormente haya que copiar y pegar 
literalmente la información en un documento. Estas actividades buscan que el 
estudiante reflexione activamente y se implique en la comprensión de conceptos 
y ese es el proceso que el profesor debe orientar y facilitar, siendo mentor de sus 
alumnos y procurando que realmente se esté produciendo aprendizaje, no sólo de 
conceptos sino también de competencias específicas relacionadas con la 
capacidad del alumnado para realizar búsquedas precisas, elaborarlas y de ese 
modo fomentar el aprender a aprender. Por tanto, el papel del profesorado en 
este tipo de tareas consiste en planificar el proceso de aprendizaje del estudiante, 
pues van a tener que poner en juego una serie de estrategias relacionadas con 
habilidades de comprensión, síntesis, búsqueda y organización de la 
información, reflexión, establecimiento de conclusiones, transformación de la 
información, etc. 


Existen distintos modelos de actividades de este tipo y algunas de ellas incluyen 
una relación de páginas donde se espera que los estudiantes hallen la 
información, como son la “Caza del tesoro” y las “Webquests”, otro tipo de 
actividades de búsqueda no ofrecen dicha información. 


En Moodle, el recurso más útil para solicitar al alumno que elabore una 
búsqueda y la posterior actividad que haya que enviar al profesor es el de la 
tarea. De cualquier modo, también se pueden utilizar otras herramientas, por 
ejemplo, en el caso de realizar la tarea de manera colaborativa se podrían 
emplear tanto el foro, como los wikis. 


LA CAZA DEL TESORO 


En el caso de la “Caza del Tesoro”, también conocida como “Treasure Hunt”, 
“Scavenger Hunt” o “Knowledge Hunt”, estaríamos ante una búsqueda y 
elaboración de la información muy simple, por lo que los resultados obtenidos 
en este tipo de actividad también son muy elementales. En esta tarea se facilita al 
estudiante: 


* La introducción a la actividad que se ha de desarrollar. 


+ Una página con una serie de preguntas y un listado de direcciones de Internet 
en las cuales los estudiantes hallarán las respuestas. 


* La “gran pregunta”, que se trata de una cuestión cuya respuesta no aparece 
literalmente en las páginas web señaladas, para lo que el estudiante tendrá que 
revisar y valorar lo aprendido a lo largo de las búsquedas realizadas. 


Según Adell (2003), este tipo de actividad, tal y como ya hemos señalado con 
anterioridad (Blázquez y Lucero, 2009), se sitúa en un nivel de complejidad 
inferior a las webquests, y es útil cuando se pretende la adquisición de 
información y el desarrollo de las competencias instrumentales de uso de la 
tecnología, pero no permite demasiados aprendizajes, más allá de la adquisición 
de información. 


LAS WEBQUESTS 


Las webquests son creación de Bernie Dodge (1995) y una de las actividades 
didácticas más populares en Internet. Para Adell (2004), “una webquest es una 
investigación guiada que propone una tarea factible y atractiva para los 
estudiantes y un proceso para realizarla. Siempre consiste en producir algo. Se 
trata de hacer cosas con información: analizar, sintetizar, comprender, 
transformar, juzgar, valorar, crear, etc., y elaborar un producto o artefacto. La 
tarea debe ser algo más que simplemente contestar preguntas concretas sobre 
hechos o conceptos (como en una Caza del Tesoro) o copiar lo que aparece en la 
pantalla del ordenador en una ficha”. 


Generalmente las webquests están formadas por una serie de páginas web que 
ofrecen la estructura del proceso de aprendizaje, a esta información los alumnos 
pueden acceder a través de Internet. Dicho documento según Segers y 
Verhoeven, 2009, contiene los siguientes apartados: 


* Introducción a un tema concreto que ofrezca información sobre las corrientes 
teóricas que lo sustentan (Dodge, 1997). 


* Descripción de la tarea. 


+ Una relación de los recursos o páginas web a las que hay que acceder para 
llevar a cabo la actividad. 


* Descripción del proceso, con una elaboración de los pasos concretos del 
proceso e incluso una guía que frecuentemente incluye cuestiones sobre la 
información que se presenta en las diferentes páginas web. 


* Evaluación del aprendizaje. 


* Descripción de la conclusión, que generalmente resume la experiencia de 
aprendizaje. 


También se puede solicitar al estudiante que explore no sólo información en la 
Web sino también en recursos que no están en red, entre estos elementos nos 
pueden interesar leyes, artículos, películas o cortos, vídeos documentales, 
informativos o publicitarios, presentaciones, imágenes, páginas webs sobre un 
tema O tópico, etc. 


En esta búsqueda, es decisión del profesor proporcionar al alumno webs 
específicas o recursos concretos donde buscar la información o, por el contrario, 
proporcionarle libertad para que encuentre la información requerida. 


Actividades de elaboración de la información 


Tal y como venimos viendo a lo largo del apartado anterior, las actividades que 
implican la búsqueda y elaboración de la información son un recurso 
eminentemente útil en la formación virtual, pues se ponen en marcha estrategias 
relacionadas con la investigación y la construcción significativa de contenidos, y 
además promueven la implicación activa de los estudiantes y su compromiso con 
el aprendizaje. El potencial de una actividad de este tipo es conjugar la búsqueda 
con la elaboración de la información, ya que de este modo se contribuye a una 
verdadera interiorización de conocimientos. 


Cada una de las fases, ya sea la de búsqueda como la de elaboración de la 
información, puede realizarse de distinto modo y utilizando distintos recursos, lo 
interesante es saber conjugar ambas para obtener como resultado la actividad 
que mejor se adecúe a la consecución de las competencias y los objetivos que se 
pretenden. 


Una vez que se ha decidido el tipo de información que el alumno va a tener que 
buscar, es momento de especificar qué hacer con dicha que información, de este 
modo, algunas de las tareas que pueden realizar son creación de bases de datos, 
resúmenes, esquemas, mapas conceptuales; redactar fundamentaciones teóricas, 
valoraciones o críticas fundamentadas; diseñar presentaciones, vídeos, imágenes; 
entre otras tareas. 


En la Figura 5.5 se presenta una relación de qué actividades de búsqueda se 
pueden realizar para relacionarlas posteriormente con posibles actividades que 


fomentan la elaboración de la información. 


BASE DE DATOS 


Una tarea sencilla a la par que eficaz consiste en que los alumnos realicen una 
búsqueda de recursos interesantes referentes a un tema o tópico para luego 
anexarlos a una base de datos conjunta. Esta relación de recursos puede además 
acompañarse de información anexa que el estudiante haya tenido que construir, 
por ejemplo, su opinión frente a recursos, ventajas y desventajas del mismo, etc. 


Para realizar una tarea de estas características, Moodle nos proporciona una 
tecnología que se denomina base de datos. 


En el siguiente ejemplo, se propuso al alumnado que realizara una búsqueda por 
Internet de intervenciones socioeducativas que se estuviesen realizando en el 
ámbito penitenciario. Posteriormente, en una base de datos creada por los 
docentes, los alumnos tuvieron que cumplimentar información referente a: 
nombre de la acción socioeducativa elegida, la dirección web, el centro 
penitenciario en donde se pone en práctica, los objetivos y el desarrollo de la 
acción socioeducativa (es decir, en qué consiste, cómo se realiza, cuándo, etc.) y 
una valoración crítica de la propuesta. 


Figura 5.5. Relación de las actividades de búsqueda y elaboración de la 
información 
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En la creación de una base de datos, lo primero que debemos hacer es agregar 
una base de datos, donde introduciremos información como el nombre de la 
misma, su descripción y ajuste de parámetros como fechas, entradas requeridas, 
entradas requeridas antes de verse, número máximo de entradas, calificación, 
grupos, etc. (véase Figura 5.6). 


Posteriormente, se define el tipo de datos que se almacenará en cada campo, para 
lo cual hay que elegir entre campos tipo: archivo, botones de radio, caja de 
selección, dibujo, fecha, latitud/longitud, menú, número, texto, url, área de texto. 


Figura 5.6. Elementos de la configuración de una base de datos 
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En nuestro caso hemos introducido seis campos, dos textos, una url y tres de área 
de texto (Figura 5.7). Existe también la posibilidad de editar las plantillas para 
modificar la interfaz de la base de datos. 


Finalmente, tal y como se observa en la Figura 5.8, el alumnado puede comenzar 
a introducir los datos e, incluso, comentar o calificar otros envíos. 


RESUMEN 


Un recurso bastante útil es realizar una síntesis o resumen acerca de algo que han 
leído, mediante el resumen estamos activando mecanismos de comprensión y 
expresión de la información. Básicamente, es útil en tanto que promueve la 
implicación activa del estudiante en su aprendizaje, ya que debe esforzarse en 
analizar, sintetizar, relacionar, estructurar y redactar; estimula el uso de 
vocabulario y contribuye a la memorización de conceptos. 


Figura 5.7. Ejemplo de elementos que se pueden incluir en una base de datos 


nao] put En ut Cms Yu) 


Carga agregado 
Nombre de campo Tpodecampo Descripción de campo Acción 
Il del acción socieducalva Teto Tllubdelaacción ÁX 
Doección web o Direeción neo 4x 
Centro en donde se pone en prática Teo Cenlro en donde se pone en . 6X 
Objetos de la acción socioeducalwa Teo Objelvos de la acción AX 
Desarrolo del ción ocioeducalva leo Desarrollo de la cción Xx 


Opinión personal lundamentada Elio Opinión personal undamentada 6x 


Figura 5.8. Ejemplo de cumplimentación de una base de datos 
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Para que resulte eficaz, el resumen habrá de recoger las ideas principales del 
texto, se trata, por tanto, de sintetizar y reducir a términos más específicos lo 
más esencial de la lectura, por lo que su longitud será entre 1/3 y 1/5 del texto 
original (recomendamos que las orientaciones al alumnado se den en números de 
palabras del resumen y no en número de hojas, pues así nos aseguramos una 
equivalencia más allá de márgenes, formatos y sangrías). 


En el resumen, el estudiante evitará las acciones de copiar y pegar, pues deberá 
esforzarse en utilizar un vocabulario propio, pero sin incorporar comentarios 
personales o explicaciones que no corresponden al texto, en cuyo caso 
estaríamos ante un resumen comentado. 


En Moodle, el recurso útil para enviar un resumen al profesor es la tarea, aunque 
también se pueden utilizar otras herramientas cuando los realizamos de modo 
colaborativo, como el foro y los wikis. 


ESQUEMA 


Un esquema permite la representación gráfica de los conceptos principales del 
texto, de modo que, de forma sintetizada y a golpe de vista se ofrece una visión 
general del texto que facilitará su comprensión posterior. 


Al igual que el resumen, mediante el esquema activamos los mecanismos de 
comprensión y expresión de la información, pues en su elaboración hay que 
realizar un ejercicio de análisis, síntesis, extracción y estructuración de la 
información principal, estimulando la memorización de conceptos. 


Hay distintos tipos de esquemas, como los esquemas de llaves, de flecha, de 
números y/o letras, esquemas de barras y puntos, esquemas o diagramas de flujo, 
etc. Lo fundamental es que la elección de un sistema u otro se adecúe a la 
información que se presenta en el mismo. 


En Moodle, el recurso útil para enviar un esquema al profesor es la tarea, aunque 


también se pueden utilizar otras herramientas cuando lo realizamos de modo 
colaborativo, tal como el foro y los wikis. El taller, a su vez, posibilita enviar el 
esquema y que los estudiantes participen en la evaluación de la actividad de cada 
colega. 


MAPAS CONCEPTUALES 


Elaborar un mapa conceptual es una actividad que permite al alumno plasmar 
gráficamente la relación existente entre distintos conceptos. Los beneficios de 
esta actividad, así como su procedimiento y herramientas para elaborarlos los 
hemos presentado en el capítulo cuarto, que trata sobre el contenido del 
aprendizaje en la formación virtual. En Moodle, el recurso útil para enviar un 
mapa conceptual al profesor es la tarea. El taller, a su vez, posibilita enviar los 
mapas conceptuales y que los estudiantes participen en la evaluación de la 
actividad de cada compañero. 


FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 


Fundamentar teóricamente un tema o tópico implica presentar sus bases 
conceptuales, es decir, se trata de mostrar aquellas teorías que son los cimientos 
y que dan forma a una realidad concreta. Realizar una fundamentación teórica 
sobre un tema o tópico conceptual es una tarea ardua de búsqueda bibliográfica, 
pues en ella resulta necesario conocer aquello que se ha estudiado sobre el tema 
en cuestión. 


En la elaboración de una fundamentación teórica hay dos fases fundamentales, la 
primera es la fase de búsqueda bibliográfica, donde resulta fundamental, sobre 
todo en el campo científico, que el estudiante conozca cuáles son las técnicas 
más adecuadas de búsqueda de información en bases de datos de reconocido 
prestigio científico (en el caso del campo educativo conviene que el estudiante 
conozca, entre otras, el tesauro de la UNESCO, ERIC, IN-RECS, DICe, dtalnet, 
RESH, MIAR, ISI, etc.). 


La segunda fase implica el desarrollo de estrategias de redacción de la 
información y el aprendizaje de técnicas adecuadas de citación de los textos 
consultados, por ejemplo, las normas APA. En Moodle, el recurso útil para 
enviar una fundamentación teórica al profesor es la tarea, aunque también se 
pueden utilizar otras herramientas cuando lo realizamos de modo colaborativo, 
tal como el foro y los wikis. El taller, a su vez, posibilita enviar la 
fundamentación teórica y que los estudiantes participen en la evaluación de la 
actividad de cada compañero. 


VALORACIÓN, CRÍTICA FUNDAMENTADA, ENSAYO, NARRACIÓN, 
CUENTO... 


Al contrario que en el resumen, donde el estudiante tiene que expresar 
exactamente lo mismo que aparece en el texto, la valoración o crítica 
fundamentada implica que el estudiante realice una aportación personal sobre la 
información leída. 


En una tarea de este tipo se activan estrategias de comprensión y expresión 
crítica, pues para poder elaborarla, el alumnado habrá tenido que leer la 
información activando los mecanismos que permitan relacionar lo nuevo con 
aquello que se conoce, valorando y evaluando la información obtenida. 
Asimismo ha de realizar un esfuerzo por plasmar sus ideas argumentando a favor 
o en contra de la información adquirida. Se trata de una tarea que persigue la 
formación en habilidades y en actitudes, pretende formar un estudiante crítico 
pero que al mismo tiempo proponga alternativas y soluciones a las problemáticas 
adyacentes. 


Las valoraciones también se pueden realizar en forma de ensayo, narración O 
historias contadas. Existen recursos interesantes en la Web para que cualquiera 
pueda colgar su relato y presentar el link o enlace al que el docente tendrá que 
acceder para revisar el escrito. Una ventaja de este sistema es que el relato podrá 
estar disponible en la web para cualquier persona que desee acceder a él. Un 
ejemplo de este tipo de recursos es Wobook. 


En Moodle, la herramienta más útil para enviar una crítica fundamentada al 
profesor es la tarea, aunque también se pueden utilizar otras herramientas cuando 


lo realizamos de modo colaborativo, tal como el foro y los wikis. El taller, a su 
vez, posibilita enviar la crítica fundamentada y que los estudiantes participen en 
la evaluación de la actividad de cada compañero. 


PREGUNTAS CONCRETAS REFERENTES A UN TEMA 


En infinitas ocasiones la actividad más sencilla puede ser la más productiva. Una 
tarea muy fácil de realizar consiste en responder a cuestiones acerca de un texto, 
un artículo, un vídeo, etc., que el alumno haya buscado personalmente, o que el 
profesor le haya proporcionado previamente. 


Las ventajas de una actividad de estas características es que provoca en el 
alumno un ejercicio de reflexión y profundización acerca del material con el que 
trabaje. El profesor buscará preguntas clave sobre el texto o documento a 
trabajar, de tal modo que guíe al estudiante hacia los puntos esenciales del 
mismo, asegurándose que dichos aspectos no pasan desapercibidos. 


En Moodle, el recurso útil para enviar un documento, que contenga las 
respuestas a las preguntas planteadas al profesor es la tarea, aunque también se 
pueden utilizar otras herramientas cuando lo realizamos de modo colaborativo, 
tal como el foro y los wikis. El taller, a su vez, posibilita enviar el documento y 
que los estudiantes participen en la evaluación de la actividad de cada 
compañero. 


PRESENTACIONES MULTIMEDIA 


Para elaborar la presentación habrá que tener en cuenta elementos de contenido y 
elementos de la interfaz y de interactividad. 


En cuanto al contenido, a la hora de crear la presentación es útil hacer un 
ejercicio de reflexión previa donde esquematicemos aquello que pretendemos 
presentar, de modo que le demos un sentido y una organización general a la 


presentación. Recomendamos, asimismo, la creación de un índice general que 
sitúe al receptor de la presentación. Es fundamental comenzar con una 
introducción y terminar con una conclusión de la presentación. Por otro lado, en 
cuanto al contenido de cada una de las diapositivas, hay que seleccionar las 
palabras clave que se utilizarán en cada pantalla, pues no se trata de sobresaturar 
de información, sino de elegir estratégicamente aquéllas que realmente 
facilitarán la comunicación. Es aconsejable no preparar presentaciones 
demasiado largas y saturadas de información. 


En cuanto al formato de la presentación, el estudiante ha de adecuar el uso de 
colores, fondos, tipos de letra, uso del espacio, etc., para comunicar aquello que 
se pretende. 


Por otro lado, la elección de ilustraciones y sonidos es una de las claves de las 
presentaciones multimedia, estas tienen que completar la presentación, pero 
nunca sobresaturar o duplicar información innecesariamente. 


Finalmente, el uso de las animaciones, transiciones de elementos y vínculos va a 
fortalecer el uso de la presentación como un elemento que facilita la 
interactividad y el movimiento. 


Para realizar presentaciones actualmente son muy útiles los programas Open 
Office Impress y Google Presentations (de libre distribución) así como Microsoft 
Power Point. Una vez elaborada la presentación el alumno podrá subirla a la 
plataforma Moodle en forma de tarea. 


En Moodle, el recurso útil para enviar una presentación multimedia al profesor 
es la tarea, aunque también se pueden adjuntar a un foro y un wiki. El taller, a su 
vez, posibilita enviar la presentación y que los estudiantes participen en la 
evaluación de la actividad de cada compañero. 


IMÁGENES, GRÁFICOS, CARTELES 


Vivimos una era en la que las imágenes cobran un papel fundamental en la 
transmisión de información. En este sentido, una actividad muy creativa que los 
estudiantes pueden realizar es el diseño y la elaboración de imágenes, gráficos, 


carteles, etc. 


Puede que el estudiante haya tenido que buscar distintas informaciones y como 
resultado final le podemos pedir que, en lugar del resumen y el esquema clásico, 
elabore una imagen que sea una compilación de aquello que ha leído y aquello 
que pretende expresar. Así, estaremos trabajando estrategias, que hoy resultan 
muy de actualidad, relacionadas con la relación entre información e imagen, 
contribuyendo de este modo en el proceso de “aprender a aprender” por parte del 
alumnado. 


Existen multitud de programas para trabajar imágenes, como pueden ser el 
Adobe photoshop, Paint Shop Pro, Picasa, Flickr, etc. 


En Moodle, el recurso útil para enviar una imagen, gráfico o cartel al profesor es 
la tarea, aunque también se pueden adjuntar a un foro y un wiki. El taller, a su 
vez, posibilita enviar las imágenes y que los estudiantes participen en la 
evaluación de la actividad de cada compañero. 


PODCASTS 


Crear un podcast consiste en crear un archivo de sonido (generalmente en 
formato mp3 o AAC, y en algunos casos el formato libre ogg, etc.) o de video de 
modo que el profesor pueda descargarlo y escucharlo, si es preciso, en su 
reproductor portátil. 


Los motivos por los cuales nos puede resultar interesante que el alumno realice 
un podcast son diversos, por un lado puede que nos interese especialmente que el 
alumno realice una exposición oral de información que ha buscado previamente 
en la Web, en libros, etc. Por otro lado, puede que estemos interesados en 
escuchar la entonación y pronunciación del alumnado, por ejemplo, en un 
ejercicio de lengua o de lenguas extranjeras. También es eficaz para realizar una 
exposición donde tenga que argumentar oralmente y demostrar sus recursos 
verbales. Asimismo es útil para demostrar que posee las habilidades necesarias 
en un programa de radio, etc. 


Para grabar un podcast los alumnos necesitarán un programa para grabar y editar 


sonidos, por ejemplo Audacity, que es un programa libre y de código abierto y 
está disponible para Mac OS X, Microsoft Windows, GNU/Linux y otros 
sistemas operativos. 


En Moodle, el recurso útil para enviar un podcast al profesor es la tarea, aunque 
también se pueden adjuntar a un foro y un wiki. El taller, a su vez, posibilita 
enviar el podcast y que los estudiantes participen en la evaluación de la actividad 
de cada compañero. 


VÍDEOS 


Al igual que en la creación de imágenes y podcasts, la grabación de un vídeo es 
una actividad eminentemente creativa, donde se ponen en juego las habilidades 
técnicas del alumnado. Esta actividad puede servir para lograr distintos 
propósitos didácticos. Existen un amplio elenco de posibilidades en la edición de 
un vídeo, desde aquella en la que el alumno se graba a sí mismo para realizar 
una exposición oral de un tema, a la realización de dramatizaciones, creación de 
vídeos informativos y formativos, etc. 


Para la edición y creación de vídeos el alumno puede utilizar infinidad de 
programas como Free video converter, DVDStyler, Flypaper, MakelInstantPlayer, 
VirtualDubMod, Adobe Captivate, etc. 


En Moodle, el recurso útil para enviar un vídeo al profesor es la tarea, aunque 
también se pueden adjuntar a un foro y un wiki. El taller, a su vez, posibilita 
enviar el podcast y que los estudiantes participen en la evaluación de la actividad 
de cada compañero. 


El envío de actividades en Moodle: la tarea 


Tal y como hemos visto a lo largo de las actividades de elaboración de la 
información, el recurso más útil de Moodle para solicitar al estudiante la 


elaboración de un ejercicio y que éste envíe el resultado al profesor es la “tarea”. 
Además, si se pretende que esta tarea pueda trabajarse de manera colaborativa, 
también se puede utilizar el foro, el taller y los wikis, a cuya gestión se hace 
referencia en los capítulos séptimo y octavo del presente libro. 


La “tarea” permite que el profesorado asigne la realización de una actividad a 
sus alumnos y después de realizarla, los estudiantes podrán remitir la tarea 
cumplimentada al docente, quien tienen la posibilidad de calificarla en la misma 
plataforma. Puede configurarse de modo que se especifique la fecha final de 
entrega (que aparece en el calendario del curso), la calificación a obtener, el 
número de archivos que pueden adjuntar los alumnos, si se pueden enviar tareas 
fuera del calendario establecido para la misma, si se trata de una actividad 
individual o en grupo, etc. 


Una de las ventajas más interesantes a nivel pedagógico es que la plataforma 
permite que el profesor califique una entrega dando observaciones de mejora. De 
este modo, al alumno se le proporciona la posibilidad de mejorar el ejercicio y 
realizar una nueva entrega que el docente podrá volver a evaluar. Esta 
retroalimentación es la que, a nuestro juicio, puede llegar a promover el 
verdadero aprendizaje del alumno. 


Hay cuatro tipos de tareas en Moodle: actividad offline, subir un único archivo, 
subida avanzada de archivos y texto en línea. 


* En la actividad offline el alumnado no tiene que enviar un archivo electrónico a 
través de la plataforma, ya que la recepción del mismo no se realizará a través de 
ésta. La mayor ventaja de este sistema es que a los estudiantes no sólo se les 
facilita la descripción de la tarea y las fechas en que deben realizarla, sino que 
también pueden recibir la calificación de la tarea mediante la plataforma. Por 
ejemplo, si realizamos una entrevista vía videoconferencia con los alumnos que 
va a ser calificada, en la plataforma podemos presentarlo como una actividad 
offline que luego va a ser calificada. 


* Subir un único archivo es una tarea en la que se permite que los estudiantes 
puedan subir un archivo de cualquier tipo preparado digitalmente, ya sea un 
documento de texto, una presentación electrónica, una imagen, un vídeo, etc. 


* La subida avanzada de archivos: es similar a la anterior, la diferencia es que se 


utiliza cuando el estudiante debe entregar más de un archivo. 


* El texto en línea: es un tipo de tarea en la que no es necesario adjuntar un 
archivo, sino que se facilita al estudiante la posibilidad de hacer uso del editor de 
texto HTML de la plataforma para que éste pueda escribir directamente la tarea. 


A continuación exponemos distintos ejemplos de actividades realizadas 
referentes a la búsqueda y elaboración de la información. 


El primer ejemplo es una tarea en la que los estudiantes tienen que realizar una 
búsqueda y un resumen comentado. Para ello elegimos una tarea del tipo subida 
avanzada de archivos. A continuación, en la Figura 5.9 y Figura 5.10, 
exponemos la configuración elegida para la tarea y la descripción de la misma 
que se ofrece al alumnado, así como la visualización de la tarea por parte de los 
estudiantes. 


Figura 5.9. Ejemplo de configuración de una tarea 
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Figura 5.10. Visualización de una tarea 
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El otro ejemplo que a continuación ofrecemos pretende que los alumnos realicen 
búsquedas de leyes fundamentales relacionadas con el contenido académico de 
estudio. Posteriormente, han de realizar una actividad (Figura 5.11) en la que 
trabajen el contenido de la ley de la siguiente manera: 


Figura 5.11. Ejemplo de la información proporcionada a los estudiantes para 
cumplimentar una tarea 


Actualizar Tarea 
Ver 6 tareas enviadas 


Actividad tema 2 
Título de la actividad. 


De la responsabilidad penal de los menores 


Objetivos de la actividad 


Reflexionar e identificar aspectos fundamentales de la ley LEY ORGÁNICA 
15/2000, de 12 de enero, reguladora de la responsabilidad penal de los menores 


Descripción de la actividad 


ras la localización y lectura de la ley LEY ORGÁNICA 5/2000, de 12 de enero, 
reguladora de la responsabilidad penal de los menores, Responde a las 
siguientes cuestiones: 


1. ¿Cuál es el motivo fundamental por el cual se aprueba la LEY ORGÁNICA 
15/2000, de 12 de enero, reguladora de la responsabilidad penal de los menores? 


2. ¿Qué edades comprenden los destinatarios de esta ley y por qué? ¿Cuáles 
son los tramos de edades que la ley establece para su aplicación y en función 
de qué motivos establece dicho tramo de edad? 


3. ¿En qué consiste la medida de reparación del daño causado y la concilación 
on la víctima? 


4. ¿En qué consiste la medida de prestaciones en beneficio de la comunidad? 
5. ¿En qué consiste y cuál es el objetivo de la medida de internamiento? 


6. ¿Qué tipos de régimen de internamiento existen? Relaciónalos con el 
régimen de internamiento que existen para adultos y que podéis ver en los 
apuntes. 


. ¿En qué consiste la asistencia a un centro de día? ¿Realización de tareas 
socio-educativas? ¿Tratamiento ambulatorio? ¿Permanencia de fin de semana? 
¿Convivencia con un persona, familia o grupo educativo y privación del permiso 
de conducir? 


8. Haz un mapa conceptual o esquema gráfico con todas las medidas que se 
aplican a los menores? 


9. ¿Qué medidas se aplican a menores de 14 años? 
10. Describe cuáles son los derechos y deberes de los menores internados 


11. Finalmente, tras las medidas vistas, reflexiona sobre cuáles son las 
unciones principales que, como educador, debes tener en un centro de menores. 


lateriales o recursos necesarios 
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Una vez realizada la tarea, los profesores tienen acceso a las mismas haciendo 
clic en el enlace “ver tareas enviadas”, donde además podrán evaluar de manera 
particular cada tarea ofreciéndo posibilidades de mejora (véase Figura 5.12). 


Figura 5.12. Visualización de tareas enviadas por los estudiantes 


IVA PA Drs lia 00 Ac! y [o 


Set Cp 


lA AGODEFOAIOKUNNODORSTOVADAY 
ho BAC OEFCANIUUNOPOAS OU 
A Uadec rio + + Caleb 
[amic 
hair Ju | rio ' 
jr did 0 DE ( 
Jo 40: cs 
! mato it, 
pnl lo 024 10 
ira Pe pb old a] Ñ 
horiat ' y 
inn 
| lod Fin | 
Mot fu pa vliasgura 1 
li ama de 
Hit mE 
Quo la | miii 
LA | 
Ñ $e Ja A A dd asian , 
bl di 
sn 


paran 


rata 1) 


Presentamos como ejemplo la evaluación realizada de una tarea en la que el 
alumno debía realizar un mapa conceptual de un artículo concreto. En él se 
solicita al alumno ciertas mejoras en su trabajo antes de la evaluación final 

(véase Figura 5.13). 


Figura 5.13. Comentarios realizados para evaluar una tarea 
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El estudio de casos 


El estudio de casos ha evolucionado en su concepción de modo que ya no sólo es 
una metodología de investigación, sino que también puede concebirse como una 
técnica de enseñanza-aprendizaje. De hecho hay datos que muestran como a 
finales del siglo XIX se utilizaba en la Universidad de Harvard en los estudios de 
derecho, y a principios del siglo XX se comenzaron a usar de manera sistemática 
en los estudios de economía empresarial y en los de medicina clínica. 


Ya, a partir del primer tercio de siglo XX, señala Prats (2005) comienza a ser un 
método que cubre programaciones enteras de ciertas materias universitarias en el 
campo de diversas ciencias sociales. La metodología quiere centrar los 
contenidos del currículum académico en problemas basados en situaciones 
reales, a partir de los que se elaboran materiales didácticos específicos y técnicas 
que permiten la generalización de lo aprendido. 


La utilización del estudio de casos como técnica en la educación virtual facilita 
el proceso de interiorización de contenidos. Para Morales y Domene (2006) se 
trata de una técnica posible y oportuna en tanto que las posibilidades 
tecnológicas proporcionan un conjunto de recursos de indudable valor en el 
diseño de los casos (texto, fotografía, sonido, vídeo, realidad virtual...), en su 
desarrollo (herramientas de comunicación, acceso a recursos y fuentes de 
información), y en su evaluación (transferencia de los conocimientos teóricos a 
realidades concretas). 


El estudio de casos es una técnica de trabajo, según Merrian (1988) 
particularista, descriptiva, heurística e inductiva, muy útil para estudiar 
problemas prácticos o situaciones determinadas. En él se estudia un 
acontecimiento, proceso, persona o unidad. 


El punto de partida es la presentación de una problemática, ya sea real o ficticia, 
para la cual el alumnado debe elaborar una solución partiendo de una situación 
inicial y de una serie de contenidos o información anexa al caso. Es 
especialmente eficaz porque el estudiante debe recurrir a sus conocimientos 
teóricos para resolver la situación, de modo que se promueve la motivación y el 


interés por el caso, al tener que unir teoría y práctica para crear soluciones 
apropiadas en la problemática a estudiar. 


El objetivo que se persigue al utilizar la técnica de estudio de casos es, 
fundamentalmente, que el alumno aprenda a analizar una situación concreta que 
debe resolver poniendo en práctica estrategias de toma de decisiones. El 
estudiante realiza un proceso de razonamiento inductivo, pues a partir del 
estudio del caso puede elaborar teorías referentes a su resolución. Por otro lado, 
si concebimos el estudio de casos desde el punto de vista del aprendizaje 
colaborativo, el problema ha de ser comprendido, estudiado y resuelto por un 
grupo mediante un proceso de discusión. 


La selección del caso a trabajar debe ser especialmente representativa de la 
realidad que se pretende estudiar, reflejando claramente la problemática de 
estudio. Sin embargo, el alumnado ha de saber que no siempre la solución 
adoptada es generalizable a toda situación similar, aunque eso sería lo deseable, 
en algunas situaciones lo verdaderamente importante es que el estudiante 
desarrolle las capacidades de análisis, discusión y toma de decisiones. 


Las fases a realizar en el estudio de casos incluyen, según Sánchez et al. (2003) 
tres pasos fundamentales: preparación, desarrollo y evaluación. 


Fase 1: Preparación 


Es la fase en la que el profesor prepara la técnica para su posterior aplicación. En 
ella resulta fundamental: 


+ Realizar una formulación de los objetivos, donde el docente especifique qué 
aprendizaje se requiere conseguir por parte del estudiante. Los tipos de 
aprendizaje que generalmente se consiguen mediante el estudio de casos son 
elementos que unidos entre ellos constituyen una formación integral del 
individuo, al incluir: 


— Aprendizaje cognoscitivo: aprendizaje de los conocimientos que hacen 


referencia a los contenidos teóricos en los que se fundamenta el caso descrito. 


— Aprendizaje actitudinal: aprendizaje de determinadas actitudes que el alumno 
puede lograr en el desarrollo de esta técnica, como por ejemplo respetar la 
opinión de los demás compañeros del grupo, responsabilizarse de la realización 
de su trabajo, integrarse en un grupo, etc. 


— Aprendizaje de habilidades: con el estudio de casos el alumno puede aprender 
determinadas habilidades concretas, como por ejemplo expresarse oralmente, 
llegar a conclusiones operativas, saber trabajar en grupo, etc. 


+ Elaboración del caso: habiendo formulado los objetivos previamente, el 
profesor elabora el caso, para lo cual acudirá a todas las fuentes documentales 
necesarias, artículos o relatos que describan sucesos o problemas profesionales, 
así como a experiencias propias o de profesionales experimentados, que le 
servirán para la posterior redacción. Para redactar correctamente un caso hay que 
tener en cuenta los siguientes aspectos: 


— Tener claros los objetivos educativos a lograr. 

— Delimitar la información. 

— Ser claro y conciso. 

— Utilizar una terminología adecuada al nivel de los alumnos. 
— No abusar de detalles inútiles. 


— Si el caso lo requiere, hacer hablar a los personajes para hacerlo más vivo y 
real. 


— Finalizar el caso formulando preguntas básicas que ayuden a centrar su 
análisis. 

— Cuidar la presentación (giros, espacios, estilo...). 

* Formación de los grupos de trabajo: en su origen es una técnica grupal, por lo 


que si queremos realizar el estudio de este modo hay que formar grupos de 
trabajo. 


Fase 2: Desarrollo 


Cubierta la fase de preparación se inicia el desarrollo de la técnica de estudio de 
Casos: 


* Exposición del caso a estudiar: se trata de explicar los objetivos que se desea 
conseguir y el mecanismo de la técnica a utilizar. A continuación, se presenta la 
redacción del caso y comenta las normas a seguir en su desarrollo (medios, 
ayudas, documentación a consultar, distribución del tiempo). El profesor puede 
señalar algunos aspectos del caso que considere importante destacar o que 
puedan ser objeto de confusión, así como diversos puntos que centren y faciliten 
el análisis. El caso a estudiar puede ser el mismo para todos los grupos, o 
presentar a cada grupo un caso diferente de un mismo tema. 


* Estudio individual: individualmente, los estudiantes leerán el caso para tratar 
de comprender la información que se les presenta antes de pasar al debate 
grupal, utilizando los recursos e información pertinente para ello. 


* Estudio grupal: una vez que el alumno haya realizado el análisis individual, se 
da paso al trabajo grupal, en el que se estudia el caso con las aportaciones de 
cada uno de sus miembros, intercambiando ideas, analizando y debatiendo los 
distintos aspectos del problema. 


* Elaboración de conclusiones: concluida la etapa anterior, se formulan los 
conceptos operativos o principios de acción y la resolución del problema. El 
secretario del grupo hace una recopilación final de las soluciones propuestas con 
el fin de llegar a un consenso sobre las conclusiones definitivas del caso 
estudiado. 


Fase 3: Evaluación 


Esta fase consiste en poner en común los trabajos de los distintos grupos. En 
ella, cada equipo mostrará al resto las conclusiones elaboradas, razonando el 
análisis realizado para dar paso a un debate general, moderado por el profesor, 
con el fin de llegar a las soluciones más óptimas, valorando los diferentes 
argumentos aportados por los grupos. Llegados a este punto es fundamental que 
el profesor valore el estudio individual y las aportaciones realizadas al trabajo en 


grupo. 


El estudio de casos puede tener algunas modificaciones con respecto a su 
estructura original. Por ejemplo, aunque es una técnica de enseñanza grupal, si la 
situación lo requiere puede desarrollarse en su totalidad de forma individual, a 
pesar de que con ello se eliminaría una de sus características más importantes 
como es la solución a través del debate. 


Asimismo, en la evaluación podría eliminarse la puesta en común de los trabajos 
grupales, siendo únicamente el profesor quien conocerá los resultados y 
soluciones finales. Si se hiciese así, el gran grupo no se enriquecería de las 
aportaciones y conclusiones de cada uno de los grupos de trabajo. 


Desde el punto de vista de su implantación en Moodle, y tomando como base el 
proceso propuesto anteriormente por Sánchez et al. (2003), sugerimos que el 
profesor plantee el estudio de caso según la Tabla 5.3. 


Tabla 5.3. Proceso de un estudio de caso y aplicaciones para implementarlo en 
Moodle 


PROCESO DE UN ESTUDIO DE CASO APLICACIONES EN MOODLE 


l, Preparación 
l.a) Formación de los grupos de trabajo 


Configuración de grupos 


2. Desarrollo 


Enlazar un archivo explicativo 
2.4) Exposición del caso a estudiar (en formatos como pdf, html, 
way, etc.) 


2.b) Estudio individual, puede ocurrir que 
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1. Preparación 


1.a) Formación de los grupos de trabajo. Cuando el estudio de caso se realiza de 
forma grupal es necesario que el docente configure de antemano quiénes son los 
miembros de cada equipo. Para ello, en el panel de administración debe elegir la 
opción “Grupos”, dentro de la cuál creará los grupos y asignará los miembros a 
cada uno de ellos (Figura 5.14). 


Figura 5.14. División de los estudiantes en grupos de trabajo 
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2. Desarrollo 


2.a) Exposición del caso a estudiar: sugerimos que el profesor exponga el caso a 
analizar adjuntando un archivo de texto en la plataforma en el cual se incluyan 
las siguientes cuestiones en relación al estudio de casos (véase Figura 5.15): 


— Título del estudio de casos. 
— Objetivos y competencias a desarrollar con el estudio de caso. 


— Proceso de elaboración del estudio de caso, en el cual se explicará al alumno: 
en qué consiste la actividad, qué herramientas de la plataforma se utilizarán para 
desarrollarlo, qué recursos externos se proporcionan para realizar el caso 
(apuntes teóricos, webs específicas, etc.) y cuáles son los criterios de evaluación 
de la actividad. 


— El caso en cuestión que va a ser analizado. 
2.b) Estudio individual: pueden suceder tres situaciones: 


— Que el estudio de caso sea únicamente una tarea individual que el profesor 
valorará individualmente: la herramienta más adecuada para que el alumno 
entregue la actividad al profesor es la “tarea” de Moodle, concretamente se 
puede elegir “la subida avanzada de archivos” o “subir un solo archivo” (cuyas 
características se han explicado en el capítulo quinto de esta obra). 


— Que el estudio de caso sea una tarea individual que posteriormente todos los 
alumnos discutirán en el grupo general del curso, en cuyo caso recomendamos 
que el alumno entregue la tarea mediante un “foro P y R”, que se caracteriza 
porque cada estudiante entrega su tarea a modo de comentario en un foro. La 
ventaja en este caso es que los alumnos no pueden ver las tareas de los 
compañeros hasta que no hayan enviado la suya propia al foro. Posteriormente, 
Figura 5.16, podrán discutir sobre las actividades adjuntas a dicho foro. 


Figura 5.15. Insertar una subida avanzada de archivos para un estudio de 
caso 


Figura 5.16. Agregando un foro de “P y R” a un estudio de caso 
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Nombre delforo* Foro para el desarrollo del estudio de caso sobre la evaluación virtual 
Tipo deforo $)  ForoPyR 
Introducción* Y) 


Trebuchet 1 (8 pt) Idoma B7US % XI NM] 00 
EXA »« ¡E FR DA — ¿ore OO o Y 


Este es el foro en el que podéis insertar vuestras conclusiones sobre el estudio 
de caso para que luego lo podamos valorar entre todos. Recordad que sólo 


podréis ver las respuestas de los compañeros y debatir sobre ellas una vez que 
hayáis incluido las vuestras 


Ruta: body 
€] Í 
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Tamaño máximo del 500Kb 
archivo adjunto $) 
RSS 


Canal RSS para esta Ninguno 
actividad (3) 
Número de artículos 0 
recientes RSS (Y) 


Calificación 


Aggregate type (Y) Average of ratings 
Calificación ($) Escala: Deficiente/Regular/Excelente 
Restringir las + 
calificaciones a 
mensajes colocados en 
este periodo: 
Desde 13 abril 2009 22 05 
Hasta 18 abril 2009 22 05 


Umbral de mensajes para bloqueo 


Periodo de tiempo para No bloquear 
bloqueo Y) 
Umbral de mensajes 0 
para bloqueo (3) 
Umbral de mensajes 0 
para advertencia ($) 


Ajustes comunes del módulo 


Modo de grupo $) No hay grupos 
Visible Ocultar 
1D number G) 


Categoría de calificación Sin categorizar 
actual: 


— Que el estudio de caso sea una tarea en pequeños grupos. Para ello 
recomendamos que el profesor cree un foro en el que haya grupos separados, 
donde previamente el docente habrá establecido en las configuraciones 
principales del curso cuáles son los grupos de trabajo de la asignatura. En este 
foro los alumnos pueden incluir su visión del caso para compartir posteriormente 
con los compañeros las valoraciones relativas al mismo (véase Figura 5.17). 


Figura 5.17. Agregando un foro de uso general a un estudio de caso 
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Este es el foro de grupos para el desarrollo del estudio de caso sobre la 
evaluación virtual. 

Recordad que en él tendréis la oportunidad de debatir con vuestros compañeros 
sobre las soluciones para el estudio de caso propuesto en las "Instrucciones” 
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Ajustes comunes del módulo 


Modo de grupo (3) Grupos separados 
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Categoría de calificación Sin categorizar 
actual: 


2.C) Estudio grupal: cuando el estudio de caso es una tarea grupal, el grupo 
puede debatir utilizando el foro para uso general que hemos planteado en el 
párrafo anterior. 


Asimismo, puede ser positivo crear un chat de grupos separados donde los 
alumnos puedan compartir de manera síncrona sus opiniones respecto al caso 
(véase Figura 5.18). Utilizando estas herramientas los alumnos redactarán las 
conclusiones a las que llegan mediante el estudio de casos. 


Figura 5.18. Agregando un chat a un estudio de caso 
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3. Evaluación 


Cuando el objetivo es que todos los equipos debatan las conclusiones finales a 
las que han llegado en cada grupo, se puede crear un foro general, en el cual 
participarán no sólo los estudiantes, sino también el docente. 


Será el profesor quien guiará el debate común para elaborar una propuesta de las 
conclusiones más adecuadas en torno al caso estudiado (véase Figura 5.19). 


Figura 5.19. Diseño general final de todo el proceso de estudio de caso 
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El docente y la interacción con los estudiantes 


En este capítulo reflexionamos sobre los procesos de interacción que se 
producen entre docente y estudiante, considerando que su adecuada gestión es un 
factor determinante en el éxito o fracaso de las acciones formativas virtuales. De 
este modo, estudiamos la concepción de la interacción virtual según diferentes 
puntos de vista, discutiendo qué estrategias y técnicas de orientación influyen 
positivamente en la acción educativa. 


Por otra parte, considerando que para establecer una buena comunicación 
profesorado/alumnado la tecnología nos ofrece distintas herramientas, 
describimos el uso pedagógico de diversas tecnologías cuya función es 
eminentemente comunicativa: el correo electrónico (incluimos aquí la 
mensajería instantánea), el chat, el foro y otras más novedosas como las 
videoconferencias en aulas virtuales síncronas (AVS) y los espacios virtuales de 
comunicación en tres dimensiones. Se describe la gestión docente de dichas 
herramientas en Moodle, ejemplificando acciones y actividades concretas. 


Los procesos de interacción en los entornos de 
enseñanza y aprendizaje virtuales 


El correcto desarrollo de un entorno de enseñanza-aprendizaje virtual requiere la 
ordenación de elementos que van más allá de los meramente tecnológicos. Como 
precisa Guardia (2000), poner en efectividad los conceptos de interactividad y de 
transferencia de la información y del conocimiento supone activar procesos más 
relacionados con cuestiones subjetivas que con la propia tecnología. 


En la interacción profesorado/alumnado, una de las funciones principales del 
docente de entornos virtuales es la del orientador, guía y mentor. 


El e-profesor ha de acompañar al estudiante a lo largo de su proceso de 
aprendizaje. Para ello, diseñará y programará los procesos de comunicación con 
sus alumnos, según ciertos estudios preferentemente con una ratio que no supere 
los 20/30 alumnos por tutor (Alonso, 2010). Asimismo, facilitará el aprendizaje 
a través de las actividades, los recursos y el propio diseño del acto formativo. 


La orientación que el docente desarrolla en el proceso de aprendizaje del 
alumnado es una función crucial en la educación virtual. En su desempeño 
profesional, éste: 


+ Realizará un seguimiento del proceso de aprendizaje de sus estudiantes 
fomentando su relación con éstos. 


* Dinamizará los espacios de comunicación desarrollando habilidades para la 
interacción que le permitan: 


— Motivar, animar y proporcionar perspectivas de éxito y valorar el esfuerzo del 
alumno durante su proceso de aprendizaje. 


— Empatizar con las necesidades del alumno (para lo cual recomendamos que 
todo profesor virtual haya experimentado previamente el significado, las 
necesidades y dificultades que supone ser alumno virtual). 


+ Ofrecerá retroalimentación y resumirá las aportaciones del alumnado, de este 
modo se evita el riesgo de aislamiento, desorientación y desmotivación del 
estudiante. 


* También captará la atención de los desmotivados, por ejemplo, animando los 
foros o enviándoles correos preocupándose por su falta de interés. 


* Desarrollará una habilidad especial para saber interpretar y plasmar ideas y 
comunicarlas adecuadamente en textos escritos y gráficos, pudiendo ayudarse de 
medios de expresión no verbales en red, como son los emoticones y las 
grabaciones de vídeo y audio (podcasts y webcasts), etc. 


+ Estará disponible en sus horarios de tutoría y avisará de los imprevistos de 
disponibilidad. De hecho, la disponibilidad del docente preocupa especialmente 
al estudiante, que en su sentimiento de aislamiento, busca una figura que sea 
vínculo conector con el aprendizaje. Se estima necesario ofrecer un horario de 
tutorías, pues en ocasiones los alumnos optan por el contacto telefónico. De este 
modo, dará respuestas prontas y orientativas al alumno para que éste no se sienta 
desamparado en el proceso formativo. 


Observamos por tanto que el tipo de habilidades de interrelación que se requiere 
del e-tutor no difiere demasiado de las necesarias para la enseñanza presencial: 
amabilidad, comprensión, flexibilidad, valoración del estudiante, interés, 
cercanía, capacidad para motivar, respeto, etc. Es de destacar que en ciertos 
estudios (Alonso, 2010) se enfatiza la empatía del profesor, es decir, su 
Capacidad para ponerse en el lugar del estudiante con todas las dificultades que 
surgen de una acción formativa virtual, requiriéndose del docente gran 
flexibilidad y paciencia. A continuación estudiaremos, de modo más práctico, 
cómo el profesor puede materializar cada uno de estos requerimientos en los 
espacios virtuales de enseñanza y aprendizaje. 


Propuesta para el uso educativo de las herramientas 
de comunicación. Orientaciones y usos estratégicos en 
Moodle 


Cuando estudiamos los procesos de interacción en los espacios de aprendizaje 
virtuales, éstos se han de vincular a las herramientas que permiten poner en 
conexión a profesores y estudiantes. Estas herramientas permiten realizar desde 
una comunicación escrita (correo electrónico, foros, chat, tablón de anuncios) 
hasta auditiva y audiovisual (videoconferencia, videostreaming, webcast, 
podcast, webinar, etc.). 


La elección de los soportes y herramientas a utilizar siempre ha de supeditarse a 
las necesidades y objetivos de la formación, argumenta García Aretio (2001). 


Todo docente debe tener un conocimiento básico no sólo de los soportes 
existentes para los contenidos, tal y como vimos en el capítulo cuarto, sino 
también de las herramientas de comunicación existentes, donde es interesante 
hacer una distinción entre: 


+ Herramientas para la comunicación en diferido o asíncronas, como por 
ejemplo, el correo electrónico, las listas de distribución, listas de noticias, foros 
de discusión, videostreaming y otros más propios de la Web 2.0 como los blogs, 
las páginas wiki, etc. 


+ Herramientas para la comunicación en tiempo real o síncronas, como por 
ejemplo el chat, la mensajería instantánea, la audioconferencia y la 
videoconferencia. 


Cuando diseñamos una acción formativa virtual, es necesario reflexionar sobre 
qué herramientas es pertinente incluir para conseguir los objetivos de 
aprendizaje. De este modo, no sólo no es necesario incluir todos los medios 
posibles, sino que realmente sólo deberíamos utilizar aquellos que se consideren 
convenientes. Para realizar esta selección de medios comunicativos 
recomendamos: 


+ No basarnos nunca en la novedad de la herramienta, sino en su pertinencia para 
conseguir los objetivos didácticos. 


+ Elegir sólo aquellos medios que sean funcionales para desempeñar 
adecuadamente las tareas programadas. 


+ Elegir medios sincrónicos o asíncronos, dependiendo de las características del 
alumnado y de la función pedagógica que se pretenda conseguir. 


+ Elegir herramientas de fácil manejo, tanto para el docente como para los 
estudiantes, de modo que lo importante sea la negociación de significados y no 
el manejo de la tecnología. 


+ Prever con antelación la planificación de cada herramienta, para gestionarla 
adecuadamente controlando los resultados de aprendizaje. 


De entre las herramientas de comunicación mostradas con anterioridad, en este 
capítulo nos centraremos en el correo electrónico, los chats, los foros y la 
mensajería instantánea por ser las que utilizan frecuentemente docentes y 
alumnos para interactuar en el desarrollo de su ejercicio pedagógico. Además 
nos detendremos brevemente en otros sistemas que empiezan a cobrar relevancia 
como las salas de videoconferencia y los espacios de comunicación en 3D. 


De cualquier modo, es de rigor mencionar los interesantes espacios de 
colaboración que actualmente se están implementando con la Web 2.0 (wikis y 
blogs), los que explicaremos con detenimiento en el capítulo séptimo, sobre el 
aprendizaje colaborativo en red. 


El correo electrónico y el sistema de mensajería instantánea 


El correo electrónico o e-mail es una herramienta de trabajo asincrónico, que 
permite a dos personas, en nuestro caso docente-estudiante, comunicarse sin 
necesidad de estar conectados simultáneamente. Parte de la idea de enviar y 
recibir mensajes escritos, aunque también permite adjuntar al mensaje ficheros 
de texto, gráficos, de sonido o de cualquier otro tipo en formato digital. 


Su uso en la formación virtual actualmente es amplio y entre sus características 
principales podemos señalar las siguientes: 


* El tiempo transcurrido entre la emisión y la recepción del mensaje es 
prácticamente instantáneo (siempre que no exista ningún problema en el servidor 
del mensaje). 


* No requiere un espacio presencial y tiempo concreto para realizar 
comunicación. 


* La comunicación puede ser entre individuos (profesor/alumno) o grupos 
(profesor/alumnos). 


Este carácter asincrónico del correo electrónico parece un elemento fundamental 
que hay que aprender a usar, pues si bien puede resultar ventajoso en muchas 
ocasiones, en otras puede acarrear efectos nefastos de desmotivación en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado. 


En la formación abierta y a distancia, el estudiante, agente extremadamente 
activo en su propio aprendizaje, deberá encontrar elementos tan motivadores 
como puede ser el encuentro cara a cara con los demás estudiantes en la 
enseñanza presencial. 


Por lo tanto, debemos preguntarnos cómo puede el correo electrónico motivar a 
los alumnos para que no desistan en su formación (Miller y Corley, 2001) ya que 
un estudiante que recibe un mail no es un destinatario pasivo de datos, sino un 
productor activo de significado. 


Un mensaje vía correo electrónico puede llegar a producir un tipo de respuesta 
similar a un mensaje cara a cara, por lo que resultará fundamental informar a los 
estudiantes de su estado de actividad y participación en el curso de modo 
individualizado para así motivarlos. A este respecto se ha demostrado que 
cuando a un estudiante se le ofrece información sobre su bajo nivel 
participación, éste responde aumentando su nivel de implicación en la formación 
(Miller y Corley, 2001). 


Algunos autores, como Mir, Reparaz y Sobrino (2003), han definido algunos 
rasgos para un uso profesional del correo electrónico. Éste deberá ser: corto, 
directo en su objetivo; que demuestre educación; de escritura coherente y 
gramaticalmente correcta; sin excesiva familiaridad; y que deje tiempo a la gente 
para responder, aunque se viene demostrando (Alonso, 2010) que 48 horas es un 
periodo que los alumnos consideran aceptable para la recepción de la respuesta, 
de modo que si transcurre más tiempo el interés comienza a decaer y la 
desmotivación aumenta. 


Moodle, por su parte, tiene un sistema de mensajería interna de sistema que 
facilita que todos sus miembros puedan comunicarse sin necesidad de usar el 
correo electrónico. Una ventaja de este sistema es que Moodle direcciona los 


mensajes al correo electrónico, de modo que pueden verse no sólo en la 
plataforma sino también en el correo personal. De cualquier modo, al ser un 
sistema web no requiere de un programa de correo electrónico. 


Otra ventaja es que el listado de direcciones se corresponde con la lista de 
participantes del curso. En cierto modo, este sistema también lo podemos utilizar 
como una especie de chat personal (aunque algo más lento) con cada uno de los 
participantes, pues la pantalla de comunicación se refresca cada 60 segundos. 


La mensajería instantánea tiene algunas funciones fundamentales: 


+ Permite al alumno preguntar dudas o requerimientos muy concretos al profesor. 


* Es un sistema muy útil para que los alumnos se conozcan entre ellos sin 
necesidad de haber intercambiado sus direcciones de correo electrónico 
previamente. 


* Resulta una herramienta fundamental donde el profesor puede animar al 
alumno al aprendizaje (enviando correos para que aquellos que no participan en 
las actividades lo hagan) o darle a entender que conoce sus necesidades, por lo 
tanto humaniza la figura docente y la acerca al alumnado, provocando empatía, 
cercanía y fomentando el aprendizaje. A continuación exponemos un ejemplo de 
cómo puede animarse al aprendizaje de manera sencilla y concreta (véase Figura 
6.1). 


Figura 6.1. Ejemplo de mensajería instantánea: mensaje de orientación y 
motivación 


A 
Purificación Laufa De La Trinidad Alonso Diaz 


lunes, 2 de marzo de 2003 


Lawra De La Frmidad Alonso Dar | 10.56) Hola Pun 

Veo que le acabas de malricular, condena que vayas entrando paraverlas acimidadas, pues una de allas acaba al domingo 

Un cordial saludo y ponle en contacio conmigo si banas cualquier duda. 

Puricacione ee act) 0 20.54% Hola Laura, ya he descargado lodo lo qué está enla plalaforma sobre la asignatura, me he 
presentado en alla y estoyleyendo los documentos que colgaste por ahora lo anbendo todo parectamante Silengo alguna duda, ma 
pondré an conto congo, Espero poder ener primera achidad terminada dentro del plazo, sino as al yate informará. Gracias por 
lodo, nos veremos por lloro, Saludos 


martes, ¿ de marzo de 2009 


Laura De La Irmdad Jlonso Diaz 112 097 Estupendo Puri De cualquier modo, sera interesante que entraras en bempo para la 
adhidad(sino le da hempo a algo preféro que entras más tarde en elforo, no que dejes la acividad), el moto es que la aclvidad ene 
una segunda parte que es evaluación dela acividad de lus compañeros, porlo cuales necesamo que lodos respondáls 
convenientemente, 

Un saludo 

Puricación period 1137217 okLaural asilo pensé yo tambián y ya asloy lada con la aciiidad, sino lengo imprevistos 
Importantes creo que llegará a lempo para las dos cosas dentro delos plazos establecidos. Nos vamos, por ahora voy a seguircon ello. 
Saludos 


El chat 


El espacio donde diferentes personas pueden comunicarse mediante el lenguaje 
escrito en tiempo real se denomina chat. Roberson y Klotz (2001) aseguran que 
esta herramienta permite tanto a estudiantes como a profesores participar en 
discusiones y diálogos con objetivos tan diversos como compartir materiales, 
solucionar dudas, intercambiar ideas o realizar una tutoría guiada, entre otros. 


Entre sus características fundamentales podríamos señalar: 


+ Resulta próximo, desprovisto de convenciones. 


* En su sistema de argumentación, el contenido es colectivo, similar al de una 
conversación oral, fundamentalmente vital, pues es espontáneo, se dispersa y 
redirecciona y se distribuye fragmentado. 


* La comunicación extra-lingiiística, tal y como la hemos entendido hasta hoy, no 
existe, aunque esta ausencia se ha salvado con creatividad a través de recursos 
como los emoticones. 


* Resulta próximo, desprovisto de convenciones y en ocasiones de reglas 
gramaticales o, al menos, de la obligación de su cumplimiento. 


* En su sistema de argumentación el contenido es colectivo, pues participan en 
su construcción varias personas, se parece especialmente al de una conversación 
oral, pero al mismo tiempo es más reflexiva que ésta por el mero hecho de que 
implica escribir, lo que conduce a intervenciones más sintéticas y directas. 


» Posee ciertas peculiaridades como factor del scroll (movimiento de la pantalla: 
las intervenciones van desplazándose por la pantalla hasta desaparecer a medida 
que las nuevas van brotando), que provoca que el contenido sea, en definitiva, el 
más segmentado, participativo y, en cierto modo, “oral” de los registros escritos. 


Algunos problemas que nos podemos encontrar en el uso del chat son los 
problemas de velocidad tecleando y el tiempo de espera que discurre entre 
pregunta y respuesta. Un número demasiado amplio de estudiantes puede ser un 
obstáculo para la comunicación, al tiempo que la sincronía dificulta que todos 
los alumnos puedan participar en el mismo. Las preguntas y respuestas se 
pueden entremezclar en la pantalla con lo que se dificulta el seguir un hilo 
conductor, además del hecho de que se introduzcan temas desviados del objetivo 
del propio chat, al tiempo que la velocidad de internet y de los servidores pueden 
ralentizar la verdadera sincronía. 


Sin embargo, las dificultades del chat pueden aminorarse si hacemos una 
adecuada gestión de dicho sistema de comunicación. Para ello, seguiremos las 
recomendaciones de autores como Roberson y Klotz (2001); Mir, Reparaz y 
Sobrino (2003) y Sins et al. (2011): 


* En la utilización del chat resultará fundamental que el tutor fije previamente el 
número de participantes, que no debe ser muy amplio, cinco o diez personas 
podría ser un buen número. 


* Hay que gestionar este sistema de comunicación, en primer lugar, definiendo la 
función que el chat va a tener en el proceso de enseñanza-aprendizaje, puede ser 
útil para: 


— Trabajar sobre un tema o actividad concreta. 


— Provocar interrelación, humanizar la relación e incluso romper el hielo en la 
relación. 


— Realizar lluvia de ideas en torno a un tema particular. 
— Practicar una dramatización o juego de roles. 


— Solucionar dudas relacionadas con un tema, por ejemplo, se puede utilizar 
como repaso final de la formación. 


— Como elemento que facilite la acción tutorial y de orientación entre profesor y 


alumnos. 


+ Se informará a los participantes de las reglas de desenvolvimiento en el medio 
acerca de: el respeto, lectura de las conversaciones antes de escribir, textos sin 
sentido y acaparadores, utilización de mayúsculas, emoticones, etc. 


+ Con antelación se informará en el tablón de anuncios sobre la fecha y la hora 
anunciada para el chat. 


* Planificar la conversación y prever las preguntas, así el profesor, desde su rol 
de moderador, será el encargado de mantener la estructura secuencial y planeada, 
lo que reduce el efecto de ramificación de ideas por ambas partes, sin descartar 
la flexibilidad. Para ello: 


— Se puede comenzar con posibles preguntas o afirmaciones que provoquen el 
pensamiento y conduzcan a los estudiantes al aprendizaje durante el desarrollo 
de la discusión. 


— Durante este proceso el profesorado guiará de modo general el hilo de la 
conversación, de modo que cuando las preguntas se desvíen podrá contestar al 
alumno: “esto lo solucionamos otro día, pues no es el objetivo de este chat”, 
“escríbeme al correo para solucionar esta duda, así continuamos con el tema 
planeado en el chat”, etc. 


— Finalmente el profesor realizará una conclusión sobre lo hablado en el chat que 
permita al estudiante terminar la discusión con una idea general de los temas 
tratados. 


* También se pueden crear chats para grupos, de modo que si los estudiantes 
tienen que realizar un trabajo en grupo puede ser una herramienta útil para que 
comiencen a relacionarse entre ellos. 


+ Es conveniente que puedan acceder al contenido de la discusión mediante un 
enlace a la conversación gráfica que haya sido grabada en el transcurso del 
debate, especialmente cuando hubo estudiantes que no pudieron asistir al chat. A 
continuación ofrecemos parte de una sesión guardada donde los alumnos 
comenzaban un trabajo en grupo (véase Figura 6.2). 


Figura 6.2. Ejemplo de una sesión de chat guardada cuyo objetivo consistía 
que cada grupo comenzara a trabajar una actividad de clase 
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El foro de debate 


El foro de debate es una herramienta asincrónica que nos da la posibilidad de 
trabajar colaborativamente, comunicarnos, interactuar para el desarrollo del 
aprendizaje en diferido, dando posibilidades que nos acercan al trabajo en equipo 
y la formación mutua entre usuarios. En los foros de debate, los profesores 
pueden conversar ya sea con sus compañeros u otros profesionales, como con los 
estudiantes. 


Actualmente es un medio que está siendo muy utilizado para crear tanto 
comunidades de práctica, como de aprendizaje virtual, pues parte de la 
construcción conjunta de significados y la creación de conocimientos, 
contribuyendo a fomentar la reflexión, apoyar cursos virtuales o, simplemente, 
proporcionar un medio de intercambio de información sobre asuntos de interés 
mutuo. 


Se trata de una herramienta eminentemente socializadora, que para nosotros 
representa el alma de todo proceso de enseñanza-aprendizaje virtual. Los foros 
son técnicamente fáciles de crear y utilizar. En ellos es posible crear y desarrollar 
vínculos relacionales entre individuos que pueden evolucionar en distintas 
direcciones en función de la negociación y los consensos de significados que se 
producen bien espontáneamente o bien dirigidos (con la intervención de un 
moderador encargado de gestionar la interacción grupal). Su carácter 
socializador ha sido avalado por distintas investigaciones, como las de Llorente 
y Cabero (2008), para quienes el foro facilita que los estudiantes y profesores se 
proyecten a sí mismos social y emocionalmente, creando la sensación de 
realidad que suele escasear en estos medios. 


Los foros generalmente se crean en torno a un tema u objetivo común, para 
compartir puntos de vista y experiencias, enriqueciendo el conocimiento de la 
argumentación grupal. 


Podríamos decir que esta herramienta recoge algunas de las características del 
correo electrónico, así como otras del chat. Respecto al correo electrónico, 
permite el desarrollo de escritos reflexionados, que siguen una estructura lógica 


y donde el sujeto puede expresar y justificar ampliamente su idea. Por otro lado, 
al igual que el chat, permite compartir las reflexiones con un número amplio de 
sujetos, que pueden responder reflexivamente a la argumentación propuesta. 


Los foros pueden cumplir distintas funciones o ir dirigidos a distintas tareas. En 


la Figura 6.3 proponemos algunas de las funciones y tareas que se pueden 
desarrollar en los foros. 


Figura 6.3. Funciones del foro en la formación virtual 


Bienvenida y 
presentación de los 
participantes 


Lugarde descanso para 
los estudiantes 
(cafeteria) 


Webquests (búsqueda 
enla red de información 


que responda a 
distintas cuestionas) 


Informativa (tablón de 
anuncios] 


Espacio para solucionar 
dudas 


Debate sobre un 
contenido particular [del 
contenido teórico o de 
información 
complementaria) 


Repasar contenidos y 
detectar conocimientos 
previos 


Trabajar actitudes: 
dinámicas de grupo y 
juegos de rol 


Realizar estudios de 
caso, análisis de 
incidentes, ete. 


La primera función que, a nuestro juico, el foro desempeña en un curso es la de 
lograr que los participantes se presenten y se conozcan entre ellos, para lo cual 
recomendamos al profesor que inicie la presentación con algunas preguntas 
sencillas, personales pero no comprometidas, sobre cada uno (véase Figura 6.4). 


Figura 6.4. Ejemplo de un debate de bienvenida y presentación 
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Otra función importante del foro es la meramente informativa, por ejemplo, 
como tablón de anuncios. En este caso es necesario que todos los participantes 
estén suscritos al mismo, para recibir información actualizada y de última hora 
en sus correos electrónicos. 


Asimismo se puede utilizar el foro como un espacio para solucionar dudas en 
torno a una materia específica o referente a la formación en general. Es muy útil 
abrir siempre un espacio de este tipo, tanto para los alumnos, pues conocen 
donde pueden encontrar respuesta a sus cuestiones, que muy probablemente 
serán similares a las de sus compañeros, como para el profesorado, pues de este 
modo evita tener que responder individualmente a cada alumno sobre las mismas 
cuestiones reiteradamente. 


Hay foros muy interesantes que se crean como lugar de descanso para los 
estudiantes, en ellos se comparten inquietudes y se pueden tratar temas 
completamente ajenos a la formación. Un nombre muy curioso para denominar 
este tipo de foros es el de “cafetería”, por el significado que una cafetería supone 
en un ámbito de estudio. En ocasiones se generan líneas de debate sobre chistes, 
cultura popular, intereses, etc. 


El foro permite debatir sobre un contenido particular que forma parte del marco 
teórico a estudiar o de un artículo complementario. De este modo, el profesor se 
asegura que el estudiante leerá esta información antes de participar en el debate 
(véase Figura 6.5). 


Igualmente, el foro, facilita el debatir sobre un contenido que aún no se ha 
trabajado, con la finalidad de detectar los conocimientos previos de los 
estudiantes acerca de un aspecto concreto. Esta estrategia es muy eficaz como 
punto de partida inicial que permita al profesorado realizar las conexiones 
pertinentes entre lo que el alumno sabe y aquello que pretendemos que aprenda. 
Es muy interesante, en el uso de esta estrategia utilizar una técnica conocida 
como la “bola de nieve”, según la cual se discute primero en subgrupos y 
posteriormente se exponen las conclusiones al gran grupo. Para realizarlo, 
Moodle proporciona la opción de establecer grupos pequeños para ciertas 
actividades como ésta. 


Figura 6.5. Ejemplo de un foro de debate sobre contenidos específicos 
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A modo de webquest (desarrolladas en profundidad en el capítulo quinto), 
podemos pedir al alumnado que busque una información específica en la red y 
responda a distintas cuestiones acerca de la información encontrada. Esta 
actividad podemos plantearla asimismo utilizando dos técnicas que ofrece 
Moodle. En la primera el estudiante responde sin ver las respuestas de los 
compañeros, con lo que se facilita que las ideas escritas sean originales, para lo 
cual, en la configuración del foro en Moodle, se optaría por la opción Foro P y 
R. La otra opción es permitirles que vean las respuestas de los compañeros y, 
debido a ello, exigirles que las respuestas que den sean diferentes. En esta 
actividad en concreto resulta muy interesante que algún estudiante o el propio 
docente realice un compendio final de las distintas páginas donde los alumnos 
han encontrado información y las conclusiones de cada uno. De este modo, al 
final todo el grupo puede tener un documento referente a la información buscada 
en la Web. En este caso optaríamos por la opción denominada “Foro para uso 
general”. 


Los foros de debate también pueden ser muy eficaces para trabajar las actitudes 
de los estudiantes. En esta línea, los podemos utilizar para realizar dinámicas de 
grupo como dinámicas de presentación, juegos de rol (donde partiendo de una 
situación o problema, cada uno interpreta un papel; finalmente el grupo estudia 
relaciones, gestos, frases y se abre una discusión general), etc. 


Finalmente, también podemos utilizar el foro para realizar estudios de casos y 
análisis de incidentes. Se trata de analizar hechos reales sucedidos en el mismo 
entorno del alumno o relacionados con aspectos de su formación. Igualmente se 
pueden plantear otras situaciones que aunque no sean reales, tengan mucha 
relación con la realidad del estudiante. Con actividades de este tipo se trabaja, 
entre otras capacidades, la de establecer conclusiones sobre los hechos y sobre 
formas particulares de actuación. 


De la labor del docente como gestor del foro en Moodle, destacamos una serie 
de recomendaciones (Johnson et al., 2002; Mir, Reparaz y Sobrino, 2003; 
Berrocal, López y Pereda, 2003; Alonso y Martín, 2009) que pueden ser de gran 
utilidad: 


Preparación de la discusión 


Hay que definir por adelantado qué objetivos se pretenden conseguir con el 
desarrollo del foro y definir qué función desempeñará el debate en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje general. 


El tutor definirá la tarea a desarrollar, así como las fechas en que se desarrollará 
el mismo. 


También se hará la selección del tipo de foro: 


— Un debate sencillo: para intercambiar ideas sobre un solo tema y con un único 
hilo de discusión. 


— Cada persona plantea un tema: cada participante plantea un único y nuevo 
tema de debate. 


— Foro pregunta y respuesta (P y R): el profesor plantea un tema de debate y los 
estudiantes sólo ven las aportaciones de los compañeros una vez que realizan su 
aportación (véase Figura 6.6). 


— Foro para uso general: es abierto y todos pueden empezar un nuevo tema. 


Figura 6.6. Configuración de un foro para que los alumnos vean las 
respuestas de los demás una vez que han introducido la suya 
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Algunos foros pueden ser evaluables, en este sentido también hay que informar 
sobre el peso de cada foro en la valoración global, aunque esta información ya es 
conocida en la programación didáctica. 


Se informará de las normas que se seguirán en el debate; se proporcionará 
material complementario para su desarrollo, etc. 


Implementación del foro 


El foro ha de comenzar con un mensaje informativo sobre su función y la 
presentación del ejercicio propuesto (objetivo, proceso de trabajo y normas, 
material complementario y demás cuestiones que se diseñaron en el paso 
anterior). 


En algunos debates es interesante que se asignen distintos roles, de modo que se 
facilita la discusión si cada uno conoce su propio rol (moderador, portavoz, 
animador, etc.). 


Durante el desarrollo de la discusión, es interesante que previamente los 
participantes expongan sus puntos de vistas para posteriormente discutirlo entre 
los participantes. 


Establecimiento de conclusiones 


El tutor (el moderador asignado) deberá ser capaz de hacer una síntesis de lo que 
los alumnos han ido exponiendo con el objetivo de concluir cuál ha sido la 
negociación de significados conjunta. 


Salas de videoconferencia multipunto y espacios de comunicación en 3D 


En los últimos tiempos comienzan a estar en auge, empezando a entreverse su 
uso en los ámbitos educativos, ciertas tecnologías que permiten crear espacios de 
colaboración en línea donde se utiliza la videoconferencia punto a punto y 
multipunto, así como la posibilidad de compartir y editar archivos de modo 
síncrono, ver presentaciones, escribir simultáneamente en pizarras electrónicas, 
etc. De hecho son diversos los estudios, como los de Cubo et al. (2009), que 
comienzan a realizarse para estudiar el impacto de estas Aulas Virtuales 
Síncronas (AVS) como nuevos espacios virtuales de colaboración y 
comunicación en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 


Se trata de herramientas que, a nuestro juicio, pueden llegar a ser protagonistas 
de grandes innovaciones, pues ponen a disposición de profesores y alumnos su 
potencial para superar las barreras de la distancia, al conseguir establecer 
conexiones en tiempo real. No obstante, consideramos que hay que ser 
tremendamente precavidos sobre su empleo, porque un mal uso de las mismas 
nos puede conducir a perpetuar los sistemas tradicionales en los que la docencia 
magistral ha sido la protagonista absoluta en detrimento de aquellas actividades 
que suponían participación, implicación real, compromiso y, en definitiva, el 
despertar de una pedagogía centrada en el aprender mientras se practica y 
realizan actividades que conducen a ello. 


Estamos convencidos de que estos nuevos recursos hay que utilizarlos 
fundamentalmente para promover orientación, resolución de dudas, realización 
de actividades en línea y, fundamentalmente, para que docentes y estudiantes se 
conozcan y se comuniquen. Además, creemos que en un futuro próximo estarán 
integrados completamente en los EVA como una herramienta más. 


De entre estas tecnologías algunas nos resultan más cercanas, como Skype, 
donde es sencillo realizar una conferencia para facilitar la comunicación 
instantánea entre usuarios. Pero consideramos que son otras tecnologías las que 
realmente están empleando sus esfuerzos en crear entornos de reunión donde 
sean más de dos personas las que puedan verse, hablar, compartir documentación 
e información y crear subgrupos de trabajo en tiempo real. Algunas tecnologías 
que actualmente se investigan desde el proyecto Aula Virtual (Cubo et al., 2009; 
Gutiérrez et al., 2010 y Alonso et al., 2011) son: Adobe Connect, Elluminate, 


Dim Dim, BigBlueButton, EVO, Google+Hangout, etc. 


Otra tecnología que nos gustaría comentar en esta sección es Second Life. Se 
trata de un espacio virtual en tres dimensiones, donde los personas pueden 
interactuar socialmente a través de una serie de iconos o imágenes que 
representan un mundo virtual a modo de metáfora del mundo real, pero sin las 
limitaciones que el espacio y la distancia imponen. En estos espacios cada 
persona puede tener su propia imagen o avatar, creándolo y diseñándolo a su 
gusto, y dicho avatar será el que entre en contacto con el resto de este mundo 
virtual a través de un mundo paralelo en el que podemos encontrar 
universidades, paisajes, ciudades virtuales, etc. 


Finalmente, nos gustaría destacar que se está trabajando para poder integrar las 
tecnologías descritas con anterioridad en Moodle, desarrollando un sistema 
síncrono que permite usar la videoconferencia y demás utilidades para realizar 
una clase en directo sin abandonar la plataforma. 


El aprendizaje colaborativo en red y la Web 2.0 


La introducción de las tecnologías en los diferentes planos sociales ha sido 
vertiginosa desde que Internet ha entrado en nuestras vidas, pues no sólo nos 
permite acceder a información (Web 1.0), sino algo mucho más interesante, 
como es compartir dicha información (Web 2.0), y así cada vez más la web 
comienza a adquirir un significado semántico (Web 3.0). Paulatinamente, se 
profundiza en un sistema de comunicación bidireccional web-persona para que, 
mediante procesos de inteligencia artificial, se generen tomas de decisiones 
(Web 4.0). 


El potencial de la red para crear grupos y redes de trabajo es indudable y la 
inclusión de técnicas de aprendizaje colaborativo en red es uno de los retos más 
significativos a los que se enfrenta la educación virtual, en tanto que en el 
mundo laboral la colaboración a distancia es cada vez más palpable y necesaria. 
En este capítulo presentamos la filosofía de la colaboración en red como una 
realidad educativa y ofrecemos distintos modos de desarrollarla en Moodle, 
fundamentalmente a través del uso de la herramienta wiki. Finalmente 
presentamos el trabajo colaborativo desde la perspectiva del Aprendizaje basado 
en problemas (ABP o PBL) y, así como distintos modos de llevarlo a la práctica 
en Moodle. 


Conceptualización del aprendizaje colaborativo en red 


La colaboración es una filosofía de interacción donde los individuos son 
responsables de sus acciones, incluyendo el aprendizaje, y respetan las 


habilidades y contribuciones de sus compañeros. Las situaciones en las que la 
gente se reúne en grupos sugieren una manera de comportarse que respeta y 
resalta las habilidades y contribuciones individuales de sus miembros. Se 
comparte la autoridad y se acepta la responsabilidad común de las acciones del 
grupo. Pues como ya señalaba Panitz (1997), la premisa básica del aprendizaje 
colaborativo es la construcción del consenso a través de la cooperación de los 
distintos miembros del grupo. 


Se puede definir el aprendizaje colaborativo, indican Ariza y Oliva (2000), como 
la adquisición de conocimientos, habilidades o actitudes como resultado de la 
interacción grupal o, más brevemente, aprendizaje individual como resultado de 
un proceso grupal. La colaboración asume, con buen resultado, algunos acuerdos 
u objetivos y valores comunes: la integración de competencias individuales para 
el beneficio de un grupo en conjunto, la autonomía de los aprendices para elegir 
con quién quieren trabajar y la flexibilidad en la organización del grupo. 


El aprendizaje colaborativo, por tanto, es un método de aprendizaje en el que los 
individuos se articulan en grupos con la finalidad de conseguir un objetivo 
común. Colaborar implica compartir tareas, intercambiar conocimientos, 
experiencia y habilidades, construcción conjunta de aprendizaje, un profundo 
procesamiento de la información y pensamiento crítico. 


Un aprendizaje de carácter colaborativo busca propiciar espacios para el 
desarrollo de habilidades individuales y grupales, para lo que se incentiva la 
discusión entre los estudiantes en la búsqueda de nuevos conceptos, siendo cada 
uno responsable de su aprendizaje. Así, el objetivo es la creación de ambientes 
ricos en posibilidades de modo que permitan el crecimiento del propio grupo. 


Poco a poco vamos experimentando cómo el aprendizaje colaborativo asistido 
por ordenador y en red constituye una estrategia pedagógica que obtiene logros 
importantes al permitir que sean los propios alumnos, en conexión con sus 
compañeros, quienes utilizando el ordenador como medio construyan sus 
propios aprendizajes. Para ello es necesario que en el grupo se favorezcan 
aspectos como: una interdependencia positiva, procesos eficaces de interacción, 
contribuciones individuales y habilidades de interacción personales y grupales, 
etc. 


Sin embargo, valoran Heng-Yu, Lohr y Cheng (2004), que frecuentemente los 
grupos no trabajan adecuadamente. Esto puede ocurrir cuando la colaboración 


no está bien estructurada o cuando los profesores y los alumnos no se sienten 
motivados hacia el aprendizaje grupal. 


En la actual sociedad en red, el aprendizaje colaborativo adquiere una 
importancia claramente relevante, pues en ella, tal y como anuncia Gros (2008), 
la construcción de conocimientos compartidos conforma uno de los pilares 
básicos de un nuevo paradigma educativo. En esta nueva visión de lo educativo, 
el conocimiento inicial se enriquece sustancialmente y es transformado 
significativamente durante el proceso de enseñanza y aprendizaje, de modo que 
el docente ha de ser el guía que ayude a los estudiantes a construir sus propios 
conocimientos, en lugar de desempeñar el rol de experto que se limita a 
transmitir. 


Por ello, la figura del profesor cobra especial importancia, pues tiene que 
conducir y guiar, pero al tiempo tiene que dejar que sean los mismos alumnos 
quienes construyan su propio conocimiento. Es decir, el docente debe 
desempeñar una tarea ardua en la que deberá mostrarse presente sobre todo al 
comienzo del proceso, pero poco a poco debe ir retirándose cediendo el 
protagonismo al grupo (véase Figura 7.1). 


Figura 7.1. Interacción e-tutor y grupo de alumnos trabajando 
colaborativamente (Blázquez y Alonso, 2006a) 


En la constitución de los grupos de trabajo, Ko y Rossen (2004) recomiendan 
cuatro estudiantes por grupo como número óptimo, pues cualquier número 
superior puede crear problemas en la organización y comunicación (aunque es 
variable en el caso de foros de discusión, donde puede superar los 10 alumnos). 
Asimismo, invitan a que la composición de los grupos permanezca relativamente 
estable en el tiempo, de modo que los miembros alcancen un conocimiento 
básico de sus compañeros. La asignación de roles intergrupales favorece el 
trabajo y la cooperación, facilitando la rotación para que todos experimenten 
distintos modos de desempeñar las tareas. 


Por su parte, Mir, Reparaz y Sobrino (2003) coinciden en que la ratio de alumnos 
por tutor varía dependiendo del tipo de curso, de los recursos disponibles, del 
diseño de las actividades de aprendizaje, etc. Porter (1997) aconseja que la ratio 
profesor/alumno en un curso efectivo no tendría que ser menor 1/15; sin 
embargo, hay acciones formativas en las que no sería imprescindible la 
tutorización. En el caso de tratarse de un curso con muchos alumnos y varios 
tutores, es necesario que alguien coordine a todos para aunar criterios, solucionar 
dudas, etc. 


Para concluir esta reflexión sobre el trabajo colaborativo en red, Calvani et al. 
(2010) aportan información relevante sobre la influencia que ejercen las 
actitudes y los aspectos comportamentales en el aprendizaje colaborativo, así 
como sobre el intercambio efectivo de experiencias entre los participantes de la 
formación. Con ello, proporcionan una base inicial para posibles investigaciones 
futuras en este área. 


La Web 2.0 y su aportación al aprendizaje 
colaborativo en red 


El concepto original de la Web, que ahora es conocida como Web 1.0, era el de 
páginas estáticas que no se actualizaban frecuentemente. En la Web 1.0 el éxito 


dependía de la información que cada administrador proporcionaba en su página 
y de la frecuencia de actualización de las mismas, donde conseguir visitas y la 
estética visual era considerados como los factores fundamentales. 


En contraposición con la Web 1.0 en la que la posibilidad de publicar estaba 
restringida a unos pocos, el valor fundamental de la Web 2.0 es que se reduce 
sustancialmente la distancia entre quienes acceden a la Web y los que publican 
en ella información. En la Web 2.0 se facilita que cualquier usuario de la red 
pueda publicar y crear contenidos, enviar y modificar datos, intercambiar 
experiencias, conocimientos, etc. 


El concepto Web 2.0 fue originalmente propuesto por la empresa O*Reilly 
Media en colaboración con MediaLive Internacional y el término Web 2.0 se 
comenzó a utilizar para designar una nueva tendencia sobre la forma de utilizar y 
concebir la Web. Coincidimos con O*Reilly y Battelle (2004) al considerar que 
las características fundamentales de la Web 2.0 son: que la Web se convierte en 
una plataforma y que la información es la fuerza principal que la sostiene. En la 
Web se construye una arquitectura de participación que provoca efectos en las 
conexiones y en ella las innovaciones en la construcción de los sites y sistemas 
se realizan a través de una conjunción de caracteres desarrollados por individuos 
diferentes, a modo de un “recurso de desarrollo abierto”. 


De este modo, estamos de acuerdo con Hernández (2007) en que los cambios de 
la Web 2.0 son más sociales que tecnológicos, pues aunque la tecnología es la 
que posibilita los cambios, sin embargo estos cambios son el reflejo de una 
necesidad social que se va conformando al tiempo que se desarrolla la 
tecnología. Según los hallazgos de Schneckenberg, Ehlers, y Adelsberger (2011), 
las herramientas Web 2.0 permiten pasar de modelo de distribución de los 
contenidos a un modelo de aprendizaje colaborativo. Según ellos, la facilidad de 
uso y lo intuitivo de las tecnologías Web 2.0 permiten crear entornos de 
aprendizaje basados en ricos modelos pedagógicos que facilitan el desarrollo de 
las competencias de los estudiantes. En esta línea, las universidades han de 
avanzar para establecer estrategias que permitan dichos cambios pedagógicos. 


Desde esta perspectiva de la colaboración, la Web 2.0 se convierte en un 
elemento básico en la educación virtual, en tanto que su adecuado uso puede 
promover el aprendizaje grupal, que como hemos visto es uno de los motores de 
la verdadera construcción de conocimientos. Arcos (2005) sostiene que la Web 
2.0 es acerca de las personas y crear a partir de ellas, y a través de esa creación 


conjunta se promueven procesos internos de profundización y negociación de 
significados, donde el profesor se convierte en un guía o mentor que promueve 
el aprendizaje. 


Los recursos que ofrece la Web 2.0, basados en esta filosofía de construcción de 
la información conjunta, posibilitan la participación y creación, por parte de los 
usuarios, de conocimientos. Es decir, estaríamos trabajando con un conjunto de 
herramientas en virtud de las cuales se facilitan los procesos de diálogo y de 
negociación, que como hemos visto con anterioridad son ejes que fundamentan 
un verdadero proceso de colaboración. 


Entre las distintas herramientas que actualmente reflejan la versatilidad de la 
Web 2.0 podríamos destacar los blogs (Aguaded, López y Alonso, 2010), las 
wikis, los canales de seguimiento de la información RSS y los espacios para la 
creación conjunta de documentos (donde destacamos las aplicaciones de 
GoogleDocs o GoogleWave y Dropbox). También forman parte de la Web 2.0 
las redes sociales (como Facebook o Twitter) y los sistemas de etiquetado o 
marcadores sociales (como Delicious). 


Por su parte, nos gustaría indicar que un weblog o bitácora es un elemento que 
recopila cronológicamente textos o artículos de uno o varios autores con un uso 
o temática en particular, siempre conservando el autor la libertad de dejar 
publicado lo que crea pertinente. Los weblogs, al provocar la reflexión 
individual mediante un estilo personal e informal de escritura, resultan una 
herramienta de alta eficacia como portafolios en un proceso de enseñanza- 
aprendizaje, pues favorecen la evaluación continua del alumnado mediante un 
seguimiento individualizado de sus aprendizajes. Algunas aplicaciones que 
permiten la creación de blogs son Blogger o Hazblog. Para ampliar 
conocimiento sobre el uso docente de los blogs recomendamos las webs: 
http://www.aulablog.com/ y http://dewey.uab.es/pmarques/dim/comunita.htm; 
ésta última incluye una relación de blogs realizados por docentes con fines 
educativos. 


Propuesta de gestión de aplicaciones que promueven 
el aprendizaje colaborativo. Orientaciones y usos 
estratégicos en Moodle 


Los wikis 


Los wikis son páginas creadas a través de una red, que permiten colgar 
información personal o desarrollarla entre varios participantes. Una página wiki 
se puede leer, guardar, imprimir, etc. El formato incluye un código muy simple 
de caracteres especiales, sin necesidad de conocer HTML. Tal y como su nombre 
indica, wiki wiki significa en hawaiano súper-rápido, es precisamente la rapidez 
para crear y actualizar páginas uno de los aspectos definitorios de la tecnología 
wiki. Además en cada página wiki podemos escribir texto, incluir imágenes, 
editar la página, etc., al tiempo que permite enlazar cada página con otras 
páginas wiki. Su uso es amplio en el ámbito docente, como repositorios o listas 
de enlaces web, pudiéndose utilizar para la creación de enciclopedias, libros de 
texto, apuntes, glosarios, e incluso como soporte de portafolios (Wikipedia). 


A través de la plataforma Moodle se facilita la inclusión de los espacios wikis en 
la formación en línea, se contribuye de este modo a que se utilicen estos nuevos 
recursos virtuales para promover enseñanza y aprendizaje. Para crear un wiki en 
Moodle únicamente tenemos que añadirlo como una actividad nueva, de las 
muchas que nos ofrece la plataforma. 


El módulo wiki de Moodle facilita a los participantes trabajar juntos en páginas 
web para añadir, expandir o modificar un contenido. Sus principales 
características son que permite la creación colectiva de documentos en un 
lenguaje simple de marcas utilizando un navegador web, y que permite a los 
participantes trabajar juntos en páginas web para añadir o modificar su 
contenido. 


En la versión Moodle 2.0 se ha reescrito el código wiki de manera que se ha 
mejorado la interfaz para permitir una navegación simple. En Moodle 2.0 
trabajar con un wiki implica conocer cinco pestañas básicas (que varían 
someramente de las presentes en Moodle 1.9) mediante las que podemos: 


1. Ver: visualizamos los cambios que hacemos tras editar la página. 


2. Editar: para escribir textos en el wiki, darle formato e incluso crear nuevas 
páginas al wiki vinculadas a la página wiki principal, etc. 


3. Comentarios: donde el usuario puede añadir comentarios en forma de 
anotaciones al margen de lo creado colaborativamente. Puede ser útil para hacer 
una pregunta o reseña a los compañeros respecto al trabajo colaborativo del 
wiki. 


4. Historia: nos muestra los cambios que vamos haciendo en la edición del wiki. 


5. Mapa: que de modo gráfico nos muestra el entramado de páginas wiki creadas 
y sus relaciones. 


6. Archivos: donde es posible anexar cualquier fichero al wiki. 


Uno de los potenciales de wiki es la posibilidad de crear distintas páginas dentro 
de un mismo wiki, que a modo de hipervínculos se pueden enlazar. De modo que 
es simple crear una página poniendo su nombre entre corchetes, en el caso de 
Moodle 1.9, o de corchetes dobles, en el caso de Moodle 2.0 (de cualquier modo, 
dado que la tecnología varía, siempre podemos utilizar el tutorial de ayuda de la 
plataforma para que nos indique el modo adecuado de gestionar técnicamente la 
herramienta). 


Lo más interesante de esta herramienta son sus posibilidades educativas. El uso 
más interesante que le podemos dar al wiki según nuestra experiencia, es el de 
crear actividades de carácter colaborativo. 


En la virtualidad, las actividades colaborativas generalmente persiguen lograr 
que el alumno no se sienta sólo ni se aísle en el desarrollo de la formación, de 
manera que aprenda de modo conjunto con otros compañeros a reflexionar y 
trabajar contenidos específicos, motivando el estudio colaborativo y el 
entusiasmo por aprender. Pero conseguir que un grupo de trabajo sea 
verdaderamente colaborativo no es tarea fácil, requiere, en primer lugar, que 
todos los miembros del grupo sean conscientes de que pertenecen a un equipo, y 
este equipo no funcionará si no existe una implicación activa de cada uno de los 
miembros. 


En la planificación del trabajo colaborativo en red a través de wikis el profesor 


debe considerar los elementos que presentamos en la Tabla 7.1. 


A continuación presentamos ejemplos específicos, como el de la Figura 7.2, de 
cómo realizar ese proceso de planificación de la actividad proporcionada en la 
Tabla 7.1. 


En la planificación resulta fundamental crear un documento con instrucciones 
precisas sobre el uso del wiki y la actividad a desarrollar en él. Dicho documento 
se puede anexar a la plataforma en formato pdf o crearlo en formato wiki para 
que los alumnos puedan conocer y comprobar en qué consiste esta herramienta. 


Para la gestión del wiki es necesario anexar un foro a la plataforma como 
complemento al wiki que permite enviar mensajes al alumnado para propiciar y 
animar su colaboración en la actividad (véase Figura 7.3). De hecho, hemos 
comprobado que mensajes de este tipo son un motor que impulsa el inicio del 
trabajo. Es preciso contar con que en ocasiones los alumnos se sienten inseguros 
ante esta herramienta y prefieren utilizar el teléfono para hablar con los 
profesores y preguntar exactamente por ciertas dudas acerca del uso de la 
tecnología wiki. En la Figura 7.4 proponemos el ejemplo de un trabajo 
colaborativo realizado por un grupo de estudiantes en cuya página realizaron un 
índice del conjunto del wiki que iban a cumplimentar. 


Por último, en la evaluación continua es esencial cerciorarse de que el grupo está 
trabajando adecuadamente, por este motivo resulta práctico acceder al wiki 
frecuentemente. La herramienta “historial” resulta muy práctica, pues mediante 
ella observamos el grado de implicación de cada alumno en la actividad. Pero 
para contrastar la fiabilidad del historial invitamos a entrevistar, utilizando por 
ejemplo la mensajería instantánea, a los estudiantes sobre su participación en el 
wiki. Se puede confirmar así la observación realizada, lo cual resulta una 
actividad más que interesante a la hora de evaluar el trabajo en conjunto (véase 
Figura 7.5). 


Tabla 7.1 Esquema para planificar una actividad en wiki 


ESQUEMA PARA PLANIFICAR UNA ACTIVIDAD EN WIKI 
Planificando el wiki: 


Dar instrucciones sobre el uso del wiki (un documento de trabajo dirigido al 
alumnado sobre cómo se utiliza, pues probablemente lo desconozcan). 
Dar instrucciones especificas sobre la actividad que deben realizar en el wiki. 

Se trata de realizar una pequeña programación sobre la actividad para 
que los estudiantes conozcan qué se pretende específicamente con ella 
(objetivos de la actividad, su desarrollo, fechas, sistema de evaluación de la 
misma). 

Proporcionar ejemplos. En caso de no haber trabajado nunca con wikis, es in- 
teresante darles un ejemplo donde vean cómo es un wiki. 


Gestionando el wiki: 


Promover el contacto inicial entre los miembros del grupo: Se trata de que el 
docente se asegure de que hay un coordinador que está promoviendo el 
contacto inicial intergrupal. Es importante que el alumnado sienta que el 
profesor es una figura que puede solventar dudas determinadas y ayudar 


inicialmente, aunque sean los alumnos quienes posteriormente tendrán 
que ir aprendiendo a funcionar como grupo. 

Crear herramientas anexas al wiki, como foros y chats, que promuevan el debate 
inicial entre los alumnos. 


Guiarles para que comiencen a tomar decisiones y desarrollar estrategias encamina- 

das a: 

- Decidir metodología de trabajo: cómo van a trabajar en grupo. 

- Decidir fechas: cuándo entregarán su trabajo a los compañeros, 

- Decidir otros aspectos: formato de la actividad, solución de dificultades, 
asunción de roles, etc. 


Evaluación continua del trabajo: 


Es necesario asegurarnos de que han comenzado a trabajar la actividad, pues 
puede que se sientan perdidos si es la primera vez que utilizan la herra- 
mienta. 

Como el profesor tiene acceso al proceso de creación de la actividad, re- 
sulta muy interesante que en el wiki dé las correcciones pertinentes u ofrezca las 
ayudas necesarias para que los estudiantes mejoren la actividad. 

A la hora de evaluar es útil la pestaña “historia” pues nos permite estudiar 
su implicación y distintas contribuciones al wiki. 


Figura 7.2. Aula virtual de una asignatura donde se trabajan actividades 
colaborativas en formato wiki 
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TEMA 3, INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA EN LA INSTITUCIÓN PENITENCIARIA 


Se demenallis del 10 da Nov. al 28 de Now 


Contenidos Básicos 


Actividad 
( Debido a la propia dificultad de esla acividad podrá ser enfregada como muy larde el 20 de diciembre, pero conviene que empecés a 
trabajar ya mamo ) 

ba] asiruccones de la actividad en 1 


Figura 7.3. Ejemplo de un foro anexo a la actividad en wiki 
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Figura 7.4. Ejemplo del índice de un trabajo colaborativo realizado por un 
grupo de alumnos 
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Figura 7.5. Historial de una página wiki 
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y 


Creado: mZrcoles, 17 de diciembre de 2008, 03 47 
Última modificación: lunes, 12 de enero de 2009, 14:42 
Reterencias: MsoNormal- 


Versión: 14 (Navegar Vower Diferencias) 


“E 
Creado: mórcoles, 17 de diciembre de 2008, 03 47 


Última modificación: lunes, 12 de enero de 2009, 00 46 
Referencias: Misolorma! MsoBodyTextndent? 


Versión: 13 (Navegar Volver Diterencias) 


y 


Creado: miSrcoles, 17 de diciembre de 2008, 03:47 
Última modificación: lunes, 12 de enero de 2009, 00 23 
Referencias: MsolNormal MsoBodyTexindent? 


Versión: 12 (Navegar Volver Diferencias) 


e 
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En cuanto al tipo de actividades que se pueden desarrollar en un wiki, éstas son 
múltiples, dependiendo del contenido y de la orientación que se quiera otorgar al 
mismo. Se puede utilizar como herramienta para: 


* Diseñar proyectos. 

+ Creación de resúmenes y valoraciones críticas. 

+ Crear un portafolios colaborativo de la asignatura. 
+ Elaborar una disertación. 


* Construir una fundamentación conceptual. 


Finalmente, aunque en los entornos virtuales el alumnado no está acostumbrado 
a trabajar en pequeños grupos para hacer actividades conjuntas, sin embargo, 
consideramos que el wiki puede ser una herramienta que ayude a resolver dicha 
dificultad. Experiencias de este tipo deberían ser un continuo en aquellas 
titulaciones virtuales donde el trabajo en grupo y la colaboración sea una de las 
competencias transversales de mayor peso. 


Fortalezas y posibles debilidades del uso del wiki 


A lo largo de nuestra experiencia con wikis hemos detectado que existen una 
serie de fortalezas que nos invitan especialmente a su uso, aunque al mismo 
tiempo hemos detectado una serie de debilidades que es necesario controlar 
desde el inicio del diseño del wiki para que su uso educativo contribuya 
positivamente al proceso de aprendizaje del estudiante. 


De este modo, destacamos como fortalezas de los wikis las siguientes: 


* Favorecen la evaluación formativa de los aprendizajes, ya que no sólo facilitan 
un seguimiento continuo del alumnado, sino que hacen posible una modificación 
y perfeccionamiento constante en el proceso de evaluación, pues permiten hallar 
aquello que no se ajusta al plan establecido o se aleja de las metas fijadas; lo que 
a Su vez promueve la adaptación al ritmo de aprendizaje de los alumnos. 


* Su carácter abierto y participativo posibilita la participación democrática en las 
decisiones, fomentando como pilares de dicha colaboración el diálogo y la 
negociación de los aprendizajes. 


+ Son elementos clave de consenso en el trabajo en grupo. 


+ Fomentan la reflexión, lo que influye en una profundización en el proceso de 
autoevaluación del alumno, que a través de un vistazo a su portafolio y espacio 
de trabajo colaborativo obtiene información sobre su propio esfuerzo en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 


* Favorecen la investigación, la experimentación y la creatividad tanto individual 
como en grupo. Nuevos campos sobre los que reflexionar a través de un nuevo 
sistema virtual pueden derivar en ejemplos innovadores, originales y creativos 
del alumnado. 


+ Estimulan la adquisición de competencias académicas y profesionales, se trata 
más de saber hacer que de saber en general. El aprender el cómo y demostrarlo 
facilita la evaluación de la adquisición de una serie de competencias de carácter 
técnico. Esto a su vez es un elemento clave a la hora de adaptarse al EEES, 
donde aquello que un profesional sabe o no hacer es lo que nos va a ayudar a la 
libre circulación de estudiantes y trabajadores en Europa. 


* Proporcionan datos continuos y fiables del proceso de trabajo así como de la 
reflexión del alumno. De este modo se amplían las fuentes de información a la 
hora de valorar la implicación del alumno. 


* Otorgan una visión amplia sobre métodos de evaluación, se trata de que los 
alumnos sean conscientes de que existen diversas posibilidades a la hora de 
realizar un seguimiento continuo de los aprendizajes. 


* Implican un proceso de actualización tecnológica, la necesidad de usar estas 
herramientas novedosas en su aprendizaje provoca que tengan que actualizarse 
en sus conocimientos de las TIC y el uso de las mismas en la docencia. De este 
modo, se incentiva la necesidad de renovación constante en el uso de los medios 
de comunicación como herramientas útiles, si son utilizadas correctamente en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 


* Proporcionan una visión amplia de las aplicaciones diferentes de una 
herramienta tecnológica en un mismo proceso de enseñanza-aprendizaje. Así, un 
wiki se puede utilizar como portafolios, espacio para el desarrollo de un trabajo 
en grupo, glosario común, etc. 


* Su no vinculación a un lugar material y a un momento concreto facilitan la 
cercanía entre personas distantes en el espacio y el tiempo. Así, da la posibilidad 
de que personas, que debido a circunstancias personales, no podían trabajar en 
grupo anteriormente, ahora sí lo hagan. 


Sin embargo, a pesar de las ventajas, también existen una serie de aspectos 
susceptibles de mejora que hay que controlar desde el inicio para promover su 
éxito, estos son: 


* Desconfianza inicial debida fundamentalmente a la falta de conocimiento del 
medio tecnológico, lo que provoca miedos e inseguridades a la hora de 
enfrentarse con la asignatura. 


+ Una sobrecarga de trabajo, pues no se trata ya tanto de saber cómo sino de 
saber hacer. Por lo tanto nos alejamos de rutinas teóricas para adentrarnos en lo 
práctico y esto exige un esfuerzo, no sólo de habilidades sino de tiempo. 


+ Reacciones contrarias a la innovación, poca capacidad de creación e 
investigación, incapacidad para trabajar en grupo y consensuar conocimientos, 
etc., son enemigos de estos medios. 


+ Una valoración escasa del esfuerzo realizado para trabajar en actividades 
colaborativas en red, en comparación con la valoración que se realiza de las 
pruebas de evaluación tradicionales. 


+ Adaptación a los recursos de la plataforma proporcionados por la institución 
correspondiente, que quizá no son los más adecuados para los objetivos de la 
asignatura. 


El aprendizaje basado en problemas (ABP/PBL,) 


El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es una estrategia de enseñanza y 
aprendizaje en la que un grupo de alumnos trabaja bajo la supervisión y guía de 
un tutor con el objetivo de resolver un problema. Mediante la resolución de 
dicho problema se pretende que el alumnado adquiera una serie de 
conocimientos, habilidades e incluso actitudes relacionados con las 
competencias y los objetivos de aprendizaje de la actividad en cuestión. 


A través del ABP se pretende que el alumnado sea consciente de la utilidad del 
trabajo en equipo cuando se sigue una metodología de carácter colaborativo, 
pues va más allá de la interiorización de conocimientos teóricos, ya que se 
persigue que el estudiante se sienta responsable de su propio aprendizaje y del 
aprendizaje de sus compañeros, porque de manera conjunta tendrán que sentirse 
miembros de un equipo para alcanzar las finalidades de aprendizaje. 


Este aprendizaje tuvo sus orígenes en el área de la medicina en los años sesenta, 
en las Universidades de Case Western Reserve en los Estados Unidos y 
McMaster en Canadá, con el objetivo de superar la tradicional concepción del 
aprendizaje como acumulación de conocimientos teóricos, de modo que se 
planteasen problemas y se buscase la aplicación práctica de la información 
adquirida a situaciones de la vida real. 


Para Barrows (1996), sus características son las siguientes: 


* El aprendizaje está centrado en el alumno, que debe ser el responsable de su 
proceso educativo. 


* El aprendizaje se produce en grupos pequeños de estudiantes, entre 5 y 9 
alumnos. 


* Los profesores, que deben ser expertos en el contenido a tratar, desarrollan un 
papel de facilitadores o guías del conocimiento, superando la tradicional 
concepción del profesor como único transmisor del conocimiento. 


* Los problemas constituyen el foco de organización y estímulo para el 
aprendizaje, pues son el desafío que los estudiantes enfrentarán en la práctica, 
por lo que proporciona relevancia y motivación para el aprendizaje. 


* Los problemas son un vehículo para el desarrollo de habilidades de resolución 
de problemas. 


* La nueva información se adquiere a través del aprendizaje autodirigido, de 
modo que el alumnado aprenderá a partir del conocimiento del mundo real y de 
la experiencia de su investigación conjunta. 


El enfoque teórico que fundamenta el ABP es la psicología cognitiva, pues 
considera como premisa básica que el aprendizaje es un proceso de construcción 
del nuevo conocimiento sobre la base del conocimiento previo. Se trata de un 
aprendizaje estratégico (no mecánico) de un procedimiento determinado, con 
una serie de acciones que el estudiante deberá ser capaz de coordinar 
progresivamente por sí mismo, como decíamos en otro momento (Blázquez y 
Montanero 2001; Blázquez y Lucero, 2004). 


Duch (1999) advierte que el diseño del problema es fundamental, en él es 
necesario contemplar las siguientes cuestiones: 


+ El problema debe comprometer el interés de los alumnos y motivarlos a 
investigar, por lo que han de estar en estrecha vinculación con los objetivos del 
curso y con problemas o situaciones de la vida diaria para que los estudiantes 
encuentren mayor sentido a su trabajo. 


* Los problemas deben llevar a los alumnos a tomar decisiones o hacer juicios 
basados en hechos y en información lógica y fundamentada, de modo que 
justifiquen sus decisiones. 


+ Se deben formular de modo que la cooperación de todos los integrantes del 


grupo sea necesaria para poder abordarlo de manera eficiente, por lo que ha de 
evitarse que tenga una longitud y complejidad tal que los alumnos puedan 
dividirse sin más el trabajo y ocuparse de su parte de modo independiente. 


* Las preguntas de inicio del problema deben tener alguna de las siguientes 
características para que fomenten el interés y la discusión: deben ser abiertas, 
ligadas a un aprendizaje previo y suscitar controversia. 


* Los problemas deben activar los conocimientos previos y motivar la búsqueda 
independiente de la información, además de generar discusión en el grupo. 


En el desarrollo de su labor docente, el profesor no sólo diseñará el problema al 
que se deben enfrentar los alumnos, sino que ejercerá la función de tutor que 
facilite el proceso de aprendizaje. Para ello tiene que actuar como un guía del 
aprendizaje, estimulando a sus alumnos y la relación entre estos. Un 
procedimiento eficaz para abordar los problemas lo diseñan Moust, Bouhuijs y 
Schmidt (2007) a través de siete pasos mediante los cuales el grupo de trabajo 
progresará para maximizar el aprendizaje a través de un problema. Estos pasos 
(Figura 7.6) se formulan en función de las actividades que deben realizar los 
estudiantes. 


Figura 7.6. Pasos de de un proceso de ABP o PBL (Moust, Bouhuijs y 
Schmidt, 2007) 


Paso 1. Aclara los términos y conceptos que no entiendas. 


* Se comprueba que todos comprenden la terminología propuesta en el problema, 
si no es así, recurrir a un diccionario. 


* Todos entienden la situación descrita del mismo modo, sin ambigúedades. Es 
decir, no existen versiones contradictorias de cómo interpretar el problema. 


+ Asegurarse de que todos están de acuerdo en los aspectos que exceden los 
límites de la tarea, pues así los miembros no se desviarán de lo que tienen que 
hacer. 


Paso 2. Define el problema. 


* Se trata de definir con precisión los términos del problema para acotar qué 
sucesos o fenómenos requieren de una explicación y cuál es la relación existente 
entre ellos. 


+ A veces el problema está claro desde el principio y no es necesario este paso. 


Paso 3. Analiza el problema. 


+ Consiste en averiguar lo que los miembros del grupo piensan y saben (o creen 
que saben) sobre los procesos y mecanismos subyacentes al mismo. 


+ Realizar una lluvia de ideas, permite que todos los miembros tengan la 
oportunidad de contribuir antes de que las ideas, conocimientos y supuestos se 
examinen de modo más crítico. 


Paso 4. Ordena las ideas y analízalas en profundidad y sistemáticamente. 


» Se trata de analizar y clasificar las ideas propuestas en el paso anterior 
siguiendo un tipo de orden. Para ello se agrupan ideas similares, se oponen otras, 
se jerarquizan, etc., de modo que visualmente se establece un mapa con la 
posible relación que existe entre ellas. 


+ En esta fase, algunas de las ideas presentadas tendrán que ser explicadas con 
más profundidad por aquellos que las propusieron. 


* De cualquier modo, no todos van a entender la relación que existe entre ciertos 
elementos, surgiendo ambigiúedades y contradicciones que supondrán la base del 
paso siguiente. 


+ Esta fase también servirá para aclarar qué información no se ha logrado 
comprender y en cuáles hay diferencias de interpretaciones. 


Paso 5. Establece los objetivos del aprendizaje. 


+ Cuando se presenta el problema, la prioridad del ABP no es realmente resolver 
los problemas que se han formulado, sino que sobre todo se trata de adquirir 
conocimientos sobre los temas que pertenecen al campo de estudio que se está 
trabajando. 


* Para saber qué han de aprender, los alumnos formularán específicamente 
objetivos concretos de aprendizaje. Estos objetivos de aprendizaje pueden 
considerarse como tareas de estudio que el grupo establece tras haber realizado 
la discusión de los pasos anteriores. 


* Es importante que la formulación de objetivos de aprendizaje sea profunda y 
elaborada, de modo que realmente se aprenda llevándolos a término y no haya 
que redefinirlos continuamente porque no son suficientes para resolver la tarea 


propuesta. 


Paso 6. Busca información adicional fuera del grupo (otras fuentes). 


+ Una vez establecidos los objetivos de aprendizaje, el estudiante tendrá que 
comenzar a buscar información y estudiarla individualmente para alcanzar 
dichos objetivos. 


+ En este punto es necesario que cada alumno realice una selección de las fuentes 
de aprendizaje y un estudio activo de la información hallada, que trate de 
consultar más de una fuente, que relea los objetivos de aprendizaje para analizar 
si está en el camino adecuado, que emplee tiempo suficiente en realizar esta 
tarea (si finaliza demasiado pronto quizá es que no lo ha hecho adecuadamente) 
y que señale las fuentes donde ha obtenido la información, realice anotaciones, 
esquemas, etc., sobre la misma. 


Paso 7. Sintetiza y comprueba la nueva información. Realiza un informe. 


* Por un lado se revisan los resultados de las actividades de estudio individual, se 
comentan y se ponen en común los objetivos de aprendizaje. En este nivel es 
importante realizar un informe en el que haya: un breve resumen de los puntos 
principales que aparecen en la bibliografía consultada; la discusión del material 
que no se ha comprendido, analizando cuáles son los principales obstáculos que 
aún existen después del estudio; y una revisión de lo discutido cuando se 
establecieron los objetivos de aprendizaje, de modo que se averigiie si los 
miembros del grupo están mejor preparados para reconocer y comprender los 
principios que se derivan del problema. 


+ En definitiva, enfatizan Morales y Landa (2004), se trata de realizar un informe 
donde el grupo muestre las recomendaciones, predicciones, inferencias o aquello 
que sea conveniente en relación a la solución del problema. 


En la docencia virtual, cuando implementamos el ABP hay que partir del hecho 
de que al alumno se le facilitan cuantas herramientas sean necesarias para 
promover los procesos de discusión iniciales, establecimiento de ideas y espacio 
para presentar el proceso de estudio individual y grupal. 


A continuación se presenta un modelo de empleo de ABP en entornos virtuales 
tipo Moodle, en el que se utiliza el siguiente proceso: 


1. Presentamos la información inicial de la tarea: en una página de texto O 
archivo pdf. presentamos, por un lado, el problema a debatir, y por el otro, 
ofrecemos información sobre qué es ABP y cuáles son los pasos útiles para 
utilizarlo. 


2. Dividimos a los miembros del curso en grupos utilizando la configuración de 
Moodle sobre “Grupos” y ofrecemos a los alumnos información sobre los 
nombres y miembros de su equipo. 


3. Posteriormente facilitamos una serie de herramientas de comunicación en las 
que, como tutores, vamos motivando y promoviendo el cumplimiento de las 
tareas propuestas en el apartado anterior y para las cuales recomendamos que se 
revise la explicación de la Tabla 7.2. 


Tabla 7.2. Propuesta de pasos y herramientas para elaborar ABP o PBL en 
Moodle 


PASOS DEL ESTUDIANTE EN ABP HERRAMIENTA FACILITADA 


Paso 1. Aclara los términos y “Foro” y “Chat” grupal 

conceptos que no entiendas Se les facilitará un foro y un chat para 
los primeros cinco pasos del proceso, los 
alumnos podrán utilizar indistintamente 


Paso 3. Analiza el problema MAS 000. 
En cualquier caso, si utilizan el foro, es 
conveniente que cada uno de los pasos 
suponga una línea de debate diferente 
(como si de citas en una tutoría se tratara), 
lo cual ayudará a facilitar el proceso. 
Recomendamos que sea el profesor quien, 
en un inicio, si es la primera vez que los 
alumnos se enfrentan a ABP, abra la línea 
de debate a modo de guía de los pasos que 
han de proseguir en el proceso. 
Paso 5. Establece los objetivos Si se utiliza el chat, se programarán cinco 
del aprendizaje citas O reuniones para cada paso (es 
importante que los alumnos puedan volver a 
tener acceso a las sesiones de chat realizadas 
por si necesitan revisar información). 


Paso 2. Define el problema 


Paso 4. Ordena las ideas y 
analízalas en profundidad 
y sistemáticamente 


El profesor revisará, animará y guiará cada 
uno de los pasos, encaminando el proceso 
de aprendizaje del estudiante. 

“Diario” individual 

Para que el alumno pueda recopilar 
analizar y sintetizar la información 
encontrada, es útil que se le proporcione 
una herramienta como “el diario”, en 

la que a modo de portafolios puede 


ir trabajando individualmente la 
información. 


Paso 6. Busca información 
adicional fuera del grupo (otras 
fuentes) 


“Foro”, “Chat” y “Wiki” 

La herramienta más eficaz en este punto, 
junto al foro y al chat proporcionado con 
anterioridad, es el wiki, pues en él los 
alumnos podrán ir elaborando de manera 
conjunta el informe que posteriormente 
se presentará al tutor. Si el alumno nunca 
ha utilizado wikis, habrá que explicarle 
inicialmente cómo se utiliza. 


Paso 7. Sintetiza y comprueba la 
nueva información 


En las Figuras 7.7 y 7.8 presentamos dos imágenes en las que se refleja 
exactamente como quedaría diseñado el ABP en Moodle y en el foro creado para 
ello, con las líneas de debate inicialmente abiertas y propuestas por el profesor 
para que el estudiante lo sienta como guía y mentor del aprendizaje. 


Figura 7.7. Visualización de un proceso de ABP o PBL en Moodle 
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Figura 7.8. Foro para realizar una actividad de ABP o PBL 
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Paso 1. Aclara los lérmunos y conceplos que no enbendas Laura De La Trinidad Alonso Diaz 
Paso 2 Define el problema Laura Oe La Trinidad Alonso Dlaz 
Paso 4. Ordena las ideas y analizalas en profundidad y sistemálicamente Laura De La Trinidad Alonso Díaz 
Paso 3 Establece los obielivos del aprenduaje Laura De La Trinidad Alonso Otaz 
Paso'6 Busca información adicional fuera del grupo (olras fuentes) Laura De La Trinidad Alonso Diaz 


Paso 7. Smielíza y comprueba la información del grupo Laura Oe La Trnidad Alonso Díaz 


Paso 3 Analiza el problema fl» La Trinidad Alonso Dia 


La evaluación de los aprendizajes en formación 
virtual 


La evaluación es una tarea fundamental de cualquier proceso educativo, ya sea 
éste presencial o virtual. Aunque el concepto de evaluación es muy amplio, en 
este capítulo nos centramos en un aspecto muy concreto del mismo: la 
evaluación de la adquisición de los aprendizajes por parte de los estudiantes. 


Presentamos una propuesta evaluativa virtual que, usando Moodle como 
plataforma, utiliza diferentes herramientas para la evaluación. Partiendo de una 
reflexión pedagógica, se describe la configuración estratégica de la evaluación 
de distintas tareas (por ejemplo, bases de datos, foros, glosarios, diarios, etc.) y 
se presenta un modelo de evaluación para tareas que no cuentan con un sistema 
específico de evaluación (como los chats o los wikis). Se detalla cómo calificar 
utilizando instrumentos propios de la evaluación de aprendizajes, como son los 
tests o cuestionarios. El taller se presenta como un prototipo de actividad potente 
que permite la autoevaluación y la coevaluación, términos en los que 
profundizamos. 


Finalmente, se describe el modelo de evaluación de competencias utilizado por 


moodle y la posibilidad de realizar un seguimiento general de las calificaciones 
obtenidas a través del gestor de calificaciones. 


Una aproximación al concepto de evaluación 


en los entornos virtuales de enseñanza y aprendizaje 


La evaluación como elemento fundamental de todo proceso de enseñanza- 
aprendizaje, ya sea presencial o virtual, ha evolucionado en su concepción y 
ámbitos a lo largo de los años. 


A lo largo de una revisión de distintas definiciones y perspectivas, aparecen 
como constantes que la evaluación consiste en obtener información, formular 
juicios y tomar de decisiones (Blázquez y Lucero, 2009). Estas constantes son 
inherentes a todo el proceso educativo, de tal modo que evaluar no sólo es 
constatar los resultados de aprendizaje de los alumnos, sino que va más allá, 
adentrándose en un planteamiento que sostiene que se trata de un proceso 
compartido, colaborativo y democrático de recogida de información, que 
fomenta la reflexión crítica de los procesos y conduce a la toma de decisiones 
relativas a cada situación, con la finalidad explícita de la mejora del proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Díez Fernández, 2006). 


En los entornos virtuales, Wilcox y Wojnar (2000) señalan que la evaluación es 
un elemento útil a la hora de valorar el conocimiento de los alumnos y eficaz 
para proporcionarles nuevos retos. Rovai (2004), por su parte, expone que su 
importancia ha de ser la misma que en un curso presencial, lo que cambiaría 
sería el modo en que se realiza, aspecto con el que no estamos de acuerdo en 
tanto que hay una gran diversidad de acciones formativas virtuales en la que los 
aprendizajes se evalúan utilizando sistemas presenciales tradicionales como es el 
examen. 


El desarrollo y la implementación de sistemas de evaluación para la educación a 
distancia han sido trabajados por expertos en varias áreas, incluyendo los 
diseñadores de tecnologías de la comunicación y los profesionales de la 
tecnología. No obstante, la mayoría de estos estudios se han limitado a evaluar 
programas o sistemas de e-learning, remitiéndonos sólo a estudios posteriores al 
año 2000 (Harasim et al., 2000; Meyen et al., 2002; Caffareala, 2002; Koessl, 
2003; Hew et al., 2004 ¡Lee y Duncan-Howell, 2007; Wills et al., 2009; Phillips, 
McNaught y Kennedy, 2011). 


En esta línea de argumentación advertimos que, aunque existe documentación 
amplia sobre los procesos de evaluación en entornos virtuales, sin embargo 
hemos hallado una escasa literatura referente a la evaluación específica de los 
aprendizajes adquiridos por los alumnos, aspecto que nos interesa desarrollar 


especialmente en este capítulo. 


Finalizamos este apartado con las acertadas consideraciones de Maenza (2006), 
quien defiende que evaluar en un ambiente virtual es muy difícil de realizar 
partiendo de un modelo específico de evaluación conocido, puesto que la 
mayoría de ellos se han planteado para analizar puntos demasiado específicos de 
la presencialidad. Sin embargo, evaluar un ambiente virtual implica el empleo de 
las ideas de evaluación de programas educativos y de evaluación de medios, 
porque incluye a ambos. Por lo tanto, los elementos propios de una evaluación 
virtual deben ser: aquéllos relacionados con el aspecto didáctico y pedagógico 
del programa educativo del ambiente virtual; elementos que conciernen a la 
técnica y el funcionamiento; y, finalmente, la organización del ambiente virtual, 
es decir, sus costos, distribución, etc. 


Aspectos y momentos de la evaluación en los entornos 
virtuales de enseñanza y aprendizaje 


En este capítulo se pretende hacer una aproximación a lo que, según nuestro 
planteamiento, debería ser la planificación de la evaluación de los aprendizajes 
adquiridos por los alumnos a lo largo del proceso educativo virtual. 


Evaluar la adquisición de aprendizajes que los alumnos van realizando a lo largo 
de su formación implica, más aún sumidos en el EEES, diseñar los 
procedimientos y técnicas adecuadas que nos permitirán obtener información 
veraz sobre las competencias de los estudiantes. Los nuevos títulos universitarios 
se orientan en función de la consecución de unas competencias según los 
estudios que se realizan. De tal suerte, la evaluación de los aprendizajes deberá 
orientarse, también, a valorar si el estudiante adquiere las competencias 
definidas para la titulación en cuestión. De cualquier modo, no se trata de valorar 
únicamente cuánto se ha aprendido al finalizar la formación, sino que es 
necesario concebir todo el proceso evaluador de modo integral. Desde este 
planteamiento de la evaluación, el docente habrá de contemplar los procesos y 
los resultados acerca de los conocimientos teórico-prácticos y actitudinales de 
los estudiantes. 


Con el objetivo de realizar la evaluación, el docente deberá conocer los distintos 
tipos de evaluación existentes según el momento en que se realiza y según sus 
funciones. De este modo se distingue entre: 


* La evaluación diagnóstica, que se realiza de forma inicial, pretende lograr un 
mayor conocimiento del alumno antes de comenzar el proceso formativo. De 
este modo se obtiene información acerca de las capacidades y conocimientos 
iniciales del estudiante, lo cual facilita el diseño del proceso educativo. 


* La evaluación sumativa, que se efectúa al final de la formación, permite 
averiguar el grado de consecución de los objetivos y cuáles son los resultados de 
aprendizaje al concluir la formación. 


* La evaluación formativa, lo ideal es que se desarrolle de modo continuo a lo 
largo de la formación. Lo interesante de una evaluación de estas características 
es que ofrece al estudiante una información rica acerca del proceso enseñanza- 
aprendizaje que, a su vez, permitirá al docente flexibilizar su práctica docente, 
modificando y perfeccionando el plan docente y sus propias estrategias a lo largo 
de la formación. 


Desde el posicionamiento constructivista en el que nos situamos, consideramos 
fundamental que en los procesos de formación virtuales se realice una 
evaluación de carácter continuo, donde el docente guíe y realice un seguimiento 
constante del estudiante. Para ello resulta útil proponer actividades de carácter 
evaluable a lo largo de la formación, de modo que se facilite la adquisición de 
conocimientos. Esta evaluación, además, será más productiva si el alumno recibe 
una retroalimentación cualitativa sobre sus propios errores, de modo que pueda 
incorporar de nuevo a la actividad las correcciones realizadas por el docente. 


Nuestra propuesta evaluativa. Orientaciones 


y usos estratégicos en Moodle 


Desde nuestra perspectiva, consideramos que un diseño de la formación virtual 
sustentado en principios constructivistas del aprendizaje debe promover una 
evaluación formativa que permita múltiples oportunidades para que los alumnos 
reciban orientación y reorientación constante de su trabajo, la motivación 
pertinente y el apoyo científico debido. Así, la evaluación en nuestras prácticas 
de e-learning que estimamos pedagógicamente formativa, continuada e integral, 
creemos que ha de valorar no sólo la adquisición de conocimientos, sino también 
la adquisición de habilidades procedimentales y actitudinales. Para ello, un 
sistema de evaluación debería contemplar, si no todos, al menos varios de los 
siguientes criterios (Yuste, 2011): 


+ El conjunto de actividades realizadas, ya sean las elaboradas de modo 
individual (portafolios, tareas específicas, etc.) o aquellas otras que impliquen el 
trabajo colaborativo entre los alumnos, deben ser evaluadas convenientemente. 


* Las aportaciones que se sugieren que realicen de material, de fuentes, de 
recursos multimedia, de bibliografía, al glosario, etc., también pueden y deben 
ser un aspecto al que otorgar un crédito singular. 


* La calidad de las interacciones que el alumno haya realizado en la plataforma 
también conviene que sea valorada. Se trata de premiar la participación activa y 
la disposición hacia el aprendizaje. 


* Posiblemente algún test o cuestionario que, ya sea como autoevaluación o parte 
de la evaluación final, puede aportar información interesante sobre la 
adquisición de conocimientos. 


* La entrevista con el tutor, realizada por videoconferencia, chat o de modo 
personal, contribuye a otorgar validez al conjunto de aportaciones señaladas con 
anterioridad. 


Moodle ofrece la posibilidad de evaluar el aprendizaje de los alumnos a través 
de las actividades que éste realiza en la plataforma. A través de las valoraciones 
que el profesor ofrece al estudiante sobre su actividad, éste disfruta de una 


retroalimentación constante acerca de su trabajo, que a su vez le permite 
reorientar su actividad con el objetivo de mejorar en su proceso formativo. 


De cualquier modo, como venimos observando, la plataforma no es más que un 
sistema de gestión. Por ello, a excepción de aquellas actividades en las que la 
puntuación de sus resultados se obtiene automáticamente (por ejemplo, el 
cuestionario), la valoración del resto de actividades requiere de un profesorado 
activo e implicado, que califique, ya sea cuantitativa O cualitativamente, las 
contribuciones de modo continuo y constante, a fin de que el alumno logre la 
retroalimentación que tan valiosa resulta en su proceso de aprendizaje. 


Al profesor en Moodle, en cuanto a la evaluación, le deberían interesar 
fundamentalmente las cuestiones que a continuación se enumeran y que se 
detallan pormenorizadamente con posterioridad: 


1. La evaluación de bases de datos, foros, glosario, diario y tareas cuentan 
con un gestor de calificación similar. 


2. La evaluación de actividades que no cuentan con un gestor específico de 
calificación: chat, diario, wiki, etc. 


3. Las pruebas objetivas: el cuestionario. 


4. La autoevaluación y la coevaluación como alternativas de evaluación: el 
uso del taller. 


5. El gestor o libro de calificaciones como herramienta de información 
global sobre el aprendizaje de los alumnos. 


1. La evaluación de bases de datos, foros, glosario y otras actividades 


que cuentan con un gestor de calificación similar 


Un objetivo de cualquier acción formativa virtual deberá ser lograr una 


enseñanza donde prime el aprendizaje y los procesos comunicativos y de 
retroalimentación. Para ello, es fundamental que el profesorado conozca los 
sistemas de gestión de la calificación de la plataforma, pues a través de ella 
podremos lograr que el aprendizaje sea realmente constructivo, alejándose de ese 
modo de la concepción tradicional de la evaluación sumativa y final donde se 
obvian muchos de los resultados del proceso secuencial y global de enseñanza- 
aprendizaje. 


El docente que utiliza Moodle en su enseñanza tiene la posibilidad de que las 
actividades realizadas por el alumnado puedan ser evaluadas conforme las 
realizan, obteniendo así el alumno una información constante que le servirá de 
guía y le animará a continuar o a buscar un nuevo rumbo en el modo en que se 
enfrenta a las tareas. 


La mayoría de las actividades propuestas por Moodle tienen su propio sistema de 
evaluación, de este modo, tanto las bases de datos, como el diario, el foro, el 
glosario y las tareas cuentan con un sistema de configuración de la evaluación 
relativamente similar. Para su gestión el docente tendrá que activar la 
configuración de la actividad, donde aparecen las especificaciones propias para 
cada una de ellas. 


En la Tabla 8.1 se especifican algunas características útiles a la hora de diseñar la 
evaluación para cada una de las actividades señaladas. 


En la Figura 8.1 presentamos un ejemplo de la configuración de una evaluación 
en la base de datos. 


Figura 8.1. Configuración de la evaluación de una base de datos 
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En la versión de Moodle 2.0 se ha añadido una categoría en base a la cual 
podemos restringir el acceso a una tarea en función de la calificación obtenida en 
otra u Otras actividades. De este modo se puede crear un itinerario personalizado 
en el aprendizaje de los estudiantes, asegurándonos el aprendizaje previo de 
ciertas cuestiones y aspectos antes de emprender otros nuevos. Esta opción, 
enfocada desde un posicionamiento pedagógico constructivista, puede facilitar la 
evaluación formativa y continua de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
(véase Figura 8.2). 
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Figura 8.2. Condición de calificación de una actividad en Moodle 
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2. La evaluación de actividades que no cuentan con un gestor específico 


de calificación: chat, diario, wiki, etc. 


Hay ciertas actividades, como el diario, los wikis y los chats, que en Moodle no 
cuentan con un sistema específico de calificación, en este caso explicaremos 
cómo se pueden evaluar y añadir comentarios cuantitativos y cualitativos a las 
mismas. 


Los chats pueden utilizarse como una herramienta rápida de evaluación donde la 
retroalimentación o feedback inmediato es constante, por lo que nos puede 
ofrecer información rica a modo de entrevista personal. El mayor problema que 
se detecta del uso de esta herramienta es la fiabilidad, pues no podemos 
asegurarnos de que quien esté al otro lado de la pantalla sea realmente nuestro 
estudiante. Sin embargo, esta misma duda puede surgir acerca de quién responde 
a las actividades o quién escribe en los foros. Destaca Mogollón (2004) que en el 
caso de utilizar el chat es conveniente elaborar un diseño en el que se 
contemplen aspectos como: el tema, tópico, caso específico a evaluar, los puntos 
a tratar, la hora del encuentro, instrucciones claras de lo que se quiere evaluar y 
cómo se va a evaluar, etc. Él recomienda que el número de participantes varíe 
entre 3 y 4 incluyendo al profesor, que las intervenciones sean cortas precisas y 
claras y que se utilicen los criterios de la retroalimentación. 


Es conveniente utilizar el chat para evaluar una información que supere la 
reproducción exacta de unos conocimientos. Es decir, conviene realizar 
preguntas en las que el participante tenga que elaborar la respuesta en el 
momento, partiendo de sus conocimientos adquiridos con el aprendizaje de la 
materia. Sólo de este modo estaremos distanciándonos de la posibilidad de que 
el estudiante reproduzca exactamente el temario, cuestión relativamente fácil en 
el chat porque el estudiante posee toda la documentación del curso. 


No es posible proporcionar al alumnado la nota obtenida en estas actividades 
directamente, ya que Moodle no incluye la evaluación de esta actividad en sus 
versiones 1.9 y 2.0. Por nuestra parte, para salvar esta contrariedad, 
frecuentemente utilizamos la opción de crear una actividad de tipo “tarea no en 


línea”. Esta actividad frecuentemente se utiliza como medio para realizar una 
actividad fuera de la plataforma pero que requiere de una calificación, por lo 
tanto nos permite evaluar cuantitativa y cualitativamente, y que los estudiantes 
reciban la notificación de su calificación. En las Figuras 8.3 y 8.4, proponemos 
dos ejemplos de cómo configuramos la evaluación de un wiki mediante una tarea 
no en línea, y de cómo se realiza la valoración y comentarios consecuentes. 


3. Las pruebas objetivas: el cuestionario 


El uso de las pruebas objetivas como elemento evaluador de los aprendizajes 
está cada vez más extendido en la comunidad educativa. Una prueba objetiva, 
también conocida como cuestionario o test, es básicamente una herramienta de 
evaluación que consiste en un conjunto relativamente amplio de preguntas 
formuladas de modo concreto que el alumno habrá de responder mediante una 
respuesta concisa, que puede ser, trazar una x en una casilla que presenta una 
diversidad de opciones, subrayar un término, escribir una letra o un número, o, 
en el caso de la virtualidad, hacer clic en un elemento concreto, etc. 


Figura 8.3. Configuración de la evaluación de un wiki mediante una tarea no 
en línea 
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Figura 8.4. Calificación a un wiki mediante una tarea no en línea 
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La diferencia más obvia respecto de una prueba de ensayo es que mientras que 
en el ensayo el estudiante debe redactar y expresar con sus propias palabras la 
respuesta, en el test el alumno generalmente debe tomar una decisión entre 
distintas alternativas que se le presentan. En el examen escrito o prueba de 
ensayo el estudiante pasa la mayor parte del tiempo escribiendo, pero en el test 
es fundamental pensar y reflexionar detenidamente sobre cada una de las 
opciones presentadas. 


Los test son herramientas laboriosas de diseñar, pero permiten una corrección 
rápida que, cuando se cuenta con un número elevado de estudiantes, resulta de 
gran ayuda para el docente. Asimismo, tienen la ventaja de ser objetivos, en 
tanto que hay una respuesta correcta y fallar en ella implica una calificación 
determinada. Sin embargo, una prueba de ensayo, aunque facilita la autonomía 
de expresión del estudiante, también implica mayor subjetividad en los criterios 
de corrección. 


El test puede utilizarse con distintas finalidades, es muy interesante como 
instrumento diagnóstico del nivel de conocimientos del alumnado, de modo que 
proporciona al docente una información rica para plantear los procesos 
formativos posteriores. También se utiliza como instrumento de evaluación 
formativa siempre que se cumplimente a lo largo del curso y sus resultados sean 
útiles para la autoevaluación continua del estudiante. Por último, puede tener una 
función sumativa, en tanto que sea parte fundamental de la nota final de la 
asignatura O Curso. 


Moodle ofrece una herramienta compleja y muy interesante para realizar pruebas 
objetivas en línea, ésta herramienta se denomina “cuestionario”. El cuestionario 
es, a nuestro juicio, uno de los módulos más potentes de la plataforma, pues 
permite jugar con una serie de variables de configuración que pueden hacer de 
los test un eficaz instrumento de evaluación formativa y continua. Se trata no 
tanto de ofrecer simplemente un test y que el alumno obtenga su puntuación 
final, sino de configurarlo adecuadamente para conseguir los propósitos 
evaluadores correspondientes. Así, tal y como veremos a continuación, la 
posibilidad de realizar distintos intentos hasta obtener una calificación deseada 
ayuda al estudiante a reflexionar sobre las opciones elegidas con la finalidad de 
reducir el número de errores y elevar el de aciertos. 


Para diseñar y elaborar un cuestionario correctamente, el docente debe haber 
reflexionado previamente sobre una serie de cuestiones que subyacen en la 
configuración del mismo, como son: 


+ Cuántos y qué tipos de ítems se van a utilizar. 
+ Qué dificultad debe ofrecer. 
* Cómo se va a presentar a los alumnos. 


* Cómo se va a evaluar. 


Cuando se presenta un cuestionario al alumnado, en la “Introducción”, siguiendo 
las instrucciones de Tenbrink (2010) es importante que el docente especifique: 


+ Una parte alusiva al contenido y formato del instrumento: se trata del título de 
la prueba que nos sitúa sobre qué se nos va a preguntar. 


* Una indicación de lo que debe hacer en cada respuesta. 
+ Una explicación de cómo se califica la prueba. 


+ Una explicación sobre limitaciones, por ejemplo el tiempo que se tiene para 
realizar la prueba. 


En la Tabla 8.2 y Figura 8.5 se presentan una serie de indicaciones e 
implicaciones didácticas para configurar un cuestionario en Moodle. 


Una vez que el cuestionario está configurado inicialmente, en Moodle 
comenzamos a crear los ítems y categorías con los que se va a trabajar. Para ello, 
automáticamente cuando guardamos los cambios aparece una nueva pantalla que 
nos permite añadir y editar las categorías en las cuales incluiremos las distintas 
preguntas del cuestionario. 
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Figura 8.5. Ejemplo de configuración de un cuestionario 
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Llegados a este punto nos parece fundamental reflexionar sobre cuáles son los 
criterios que definen una pregunta bien elaborada. Señala Sampascual (1985) 
que los criterios que definen una pregunta de cuestionario bien elaborada son: 


+ Que se refieran sólo a aquellos contenidos que se pretenden evaluar, es decir, si 
la finalidad de la prueba es conocer si el alumno posee unos determinados 
objetivos, no tiene sentido incluir preguntas ajenas a dichos contenidos. 


+ Que el número de ítems sea proporcional a la importancia de contenidos que se 
pretenden evaluar. Así, una sugerencia es que entre el 50% y el 60% sean 
contenidos de carácter básico, entre el 20% y el 30% sean secundarios y entre el 
10% y el 15% sean de carácter complementario. 


+ Que la prueba incluya un número suficientemente amplio de preguntas que 
permita abarcar todos los puntos importantes del contenido, de modo que no 
olvidemos ningún aspecto relevante del temario. 


+ Que la elaboración de los ítems se haga de modo que ponga de manifiesto 
habilidades conseguidas como resultado del aprendizaje, así se evita que se trate 
de una prueba de memoria, y se pongan en juego las capacidades de 
discernimiento, discriminación, raciocinio y reflexión. La prueba puede 
enriquecerse incluyendo textos escritos, mapas, esquemas, imágenes, etc. 


* Que existan distintos niveles de dificultad y así, siempre que la prueba esté 
bien escalonada, podremos averiguar el nivel del alumno. 


* Que en la redacción se cuide la claridad, la precisión, la brevedad de la 
pregunta y se cronometre el tiempo en que la prueba debe ser respondida por el 
alumno. 


* Elegir el tipo de preguntas con el que se va a trabajar, en el caso de Moodle la 
opción se presenta en la Figura 8.6. 


Figura 8.6. Tipos de preguntas de un cuestionario 


en Moodle (Baños, 2007: 98) 


Iconos 


Descripción 
Opción múltiple: preguntas en las que se da a elegir entre varias res- 
puestas, pudiendo ser validas más de una. 


Verdadero/Falso: preguntas en las que el estudiante debe seleccionar 
entre dos opciones: Verdadero o Falso. 


Respuesta corta: la respuesta es una palabra o frase corta. Puede 
haber varias respuestas correctas posibles con diferente puntuación. 


Numérica: similar a las preguntas de respuesta corta pero la solución 
es un número al que se le puede permitir un cierto margen de error, 


Calculadas: estas preguntas ofrecen una manera de crear preguntas 
numericas individuales en las que se pueden utilizar variables que to- 
maran valores concretos en el momento de ejecutarse el cuestionario, 


Emparejando: el estudiante debe relacionar los elementos de una lista 
“pregunta” con los de otra lista “respuesta”, 


Respuestas incrustadas (Cloze): consisten en un texto se puede in- 
tegrar varias preguntas incrustadas de tipo opción múltiple, preguntas 
cortas y numéricas, 


Ensayo: el estudiante responde a una pregunta en formato ensayo, 
Estas preguntas no se califican automaticamente. 


Emparejando respuestas cortas aleatoriamente: Moodle genera 
una pregunta de tipo Emparejando seleccionando al azar preguntas de 
tipo Respuesta corta existentes en la categoria actual. 


Descripción: este formato no es una pregunta en si misma. Todo lo 
que hace es mostrar un texto sin esperar respuesta. 


Finalmente, es imprescindible señalar que la elaboración de un cuestionario 
puede llegar a ser tan compleja en Moodle que para profundizar aconsejamos el 
uso de manuales de consulta específicos. Con las páginas anteriores, sin 
embargo, hemos reflexionado sobre algunas de las implicaciones pedagógicas 
que subyacen a esta tecnología de e-learning. 


4. La autoevaluación y la coevaluación como alternativas de evaluación. El 
uso del taller 


Hasta el momento hemos profundizado en un tipo de evaluación unidireccional, 
donde el docente es quien establece los criterios y aporta las valoraciones 
consecuentes del estudiante a lo largo de su formación. 


No obstante, la evaluación también puede considerarse como un proceso 
participativo, donde se utilicen estrategias que vayan más allá de la mera 
heteroevaluación de los aprendizajes, y que busquen la autoevaluación y la 
coevaluación de los mismos. Milán, Fuentes y de la Peña (2004) consideran que 
existen tres eslabones en un proceso de evaluación en función de quién la 
realiza, así distinguen entre heteroevaluación, coevaluación y autoevaluación. 


La heteroevaluación es una evaluación de carácter externo, donde un sujeto 
externo, en este caso el profesor, evalúa a quienes participan activamente en el 
proceso, en este caso el estudiante. También puede ocurrir que sea el estudiante 
el que evalúe al profesor, pero en este caso estaríamos ante una evaluación 
acerca del desempeño docente y no ante una evaluación de los aprendizajes. 


La coevaluación, por su parte, permite la interacción entre los distintos sujetos 
que participan en el proceso. Estaríamos ante una evaluación de carácter interno 
y externo. Mediante la coevaluación, afirman Milán, Fuentes y de la Peña 
(2004), se propicia la elaboración de compromisos, pues en ella cada sujeto se 
compromete con los restantes y con el proceso mismo en la negociación e 
intercambio de resultados, en la construcción de contenidos, estimulando la 
formación de valores y por tanto la educación. Desde esta perspectiva, se debe 


lograr una interrelación entre una evaluación individual y otra grupal; esto es, un 
proceso que permita a cada integrante del grupo reflexionar sobre su aprendizaje 
y su formación en general, y confrontarlo con el aprendizaje y la formación 
seguida por los demás integrantes del grupo. Para que la coevaluación sea eficaz 
el profesor debe preparar previamente al estudiante. Las ventajas e 
inconvenientes de la coevaluación las resumen Matas y Ballesteros (2009) del 
siguiente modo: 


* Ventajas de la coevaluación: se toma conciencia sobre el valor del propio 
aprendizaje y se obtienen ideas sobre cómo mejorarlo; se desarrolla la capacidad 
de formular juicios, compartir ideas, llegar a consenso, etc. Es especialmente 
adecuada cuando se valoran aspectos como el liderazgo, la preocupación por los 
otros, la eficacia en el trabajo grupal o la aceptación social y permite contrastar 
la autoevaluación. 


* Inconvenientes de la coevaluación: insuficiente conocimiento de algunos 
aspectos del aprendizaje de los compañeros, tendencia a sobrevalorar o 
infravalorar el aprendizaje de los compañeros, influencia o consecuencia de las 
relaciones personales. 


Por otro lado, la autoevaluación es un proceso de carácter interno. En ella los 
sujetos deben reflexionar desde una perspectiva crítica acerca de su propio 
proceso formativo. La autoevaluación es muy eficaz cuando previamente ha 
existido un proceso de coevaluación, pues permite al sujeto ser consciente de sus 
debilidades y fortalezas desde la perspectiva del otro. Al igual que en la 
coevaluación, para que la autoevaluación sea eficaz el profesor debe preparar al 
alumno para su desempeño. Matas y Ballesteros (2009) también nos ofrecen sus 
aspectos más y menos favorables: 


+ Ventajas de la autoevaluación: El sujeto autoevaluado cuenta con información 
sobre sí mismo no accesible para un evaluador externo; lleva a explicitar los 
criterios de evaluación; desarrolla el pensamiento crítico y otras competencias 
exigidas en la vida laboral; facilita análisis, reflexión y toma de conciencia sobre 
el aprendizaje logrado; promueve la responsabilidad sobre el aprendizaje y la 


implicación en la mejora; es cómoda para aplicar con grupos amplios de 
estudiantes. 


* Inconvenientes de la autoevaluación: Se incluyen la dificultad que encuentra el 
alumnado para llevarla a cabo, las limitaciones para integrar los resultados en las 
Calificaciones, errores involuntarios en la valoración, desajuste entre la 
valoración realizada y la realidad porque no está clara o no se comprende la 
consigna dada para que se emita el juicio valorativo, porque no cuenten con 
criterios de evaluación apropiados, por indulgencia, severidad o intencionales; 
incluso la manipulación de la valoración por parte del autoevaluado, debida a un 
intento de dar una imagen positiva de sí mismo o la pretensión de no revelar 
información sobre el aprendizaje logrado. 


Entre las actividades que Moodle permite trabajar, encontramos el taller. El 
módulo taller se ha incluido en este capítulo por sus características evaluadoras, 
pues permite incorporar al proceso de aprendizaje una evaluación de carácter 
participativa donde se encuentren los tres eslabones de la evaluación, es decir, la 
heteroevaluación, la coevaluación y la autoevaluación. Se trata, por tanto de un 
módulo complejo pero bastante completo donde la dificultad no es realizar la 
propia actividad, sino el proceso de evaluación de la misma. Entre el taller de la 
versión 1.9 y 2.0 de Moodle hay variaciones, pero los criterios de gestión y 
configuración son comunes en muchos aspectos. 


En el taller, el estudiante elabora una actividad y la carga en la plataforma de 
modo similar a las del módulo tareas. Es decir, el trabajo puede consistir en 
cualquier documento o archivo que los alumnos tengan que anexar, puede ser un 
resumen o trabajo monográfico presentado en un archivo de texto, una 
presentación, un esquema o mapa conceptual o cualquiera de las actividades que 
señalamos en la Tabla 5.2, del quinto capítulo. 


La particularidad del taller corresponde al modo en que se evalúa la tarea que 
han realizado los estudiantes. En la configuración del taller el docente podrá 
elegir en qué medida el estudiante va a autoevaluarse, coevaluar a los 
compañeros y/o ser evaluado por el propio profesorado. 


A la hora de gestionar un taller hay cuatro fases fundamentales: 1) fase de 
configuración del taller; 2) fase de envío de la actividad; 3) fase de evaluación y 


4) fase de evaluación de las calificaciones. Se activa cada fase encendiendo la 
bombilla que hay en cada una de ellas. Estudiemos con detenimiento cada una de 
las fases representadas en la Figura 8.7. 


Figura 8.7. Fases del taller 
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1) Fase de configuración del taller 


Como elemento orientador proponemos que, antes de diseñar una tarea, el 
docente reflexione sobre ciertos elementos pedagógicos que presentamos, 
Figuras 8.8 y 8.9 y Tabla 8.3. Una vez elegidos los criterios didácticos, la 
configuración del taller podrá ser ajustada convenientemente. Para ello hay ocho 
apartados iniciales a configurar, en la Tabla 8.3 resumimos los elementos que 
consideramos fundamentales conocer para una configuración adecuada del taller: 


— Aspectos generales 

— Características del taller 

— Ajustes de la calificación 

— Parámetros de presentación 

— Configuración de la evaluación 
— Control de acceso 

— Ajustes comunes del módulo 


— Restricción de disponibilidad 


Figura 8.8. Configuración de un taller 1 
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Figura 8.9. Configuración de un taller 2 
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Tabla 8.3. Configuración de un taller y sus implicaciones didácticas 
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Una vez concluido este apartado inicial de la configuración del taller, se solicita 
editar el formulario de evaluación. Este formulario varía en función de la 
estrategia de calificación seleccionada. En él hay que describir el tipo de 
evaluación seleccionada y agregar el número de comentarios, margen de error o 
criterios de rúbrica que se evaluarán. También se establece el criterio de 
Calificación de cada uno de esos elementos. Se trata de un sistema muy 
interesante para ofrecer al estudiante guías que le orienten en su proceso como 
evaluador. A nuestro juicio, esta tarea es una de las más interesantes y 
constructivas del taller. En la Figura 8.10 se ofrece una imagen de un ejemplo de 
un modelo de evaluación que un estudiante ha cumplimentado para evaluar a sus 
compañeros, siguiendo la estrategia de calificación “acumulativa” con tres 
elementos de evaluación. 


Una vez se finaliza la edición del formulario, el programa nos ofrece la 
posibilidad de adjuntar ejemplos para evaluar. 


Figura 8.10. Ejemplo de un formulario de evaluación de un taller 
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2) Fase de envío 


En esta fase, en primer lugar, se revisan los parámetros de configuración del 
envío de la evaluación que se especificaron en la fase anterior. Posteriormente se 
establecen los criterios que permitan asignar quién va a evaluar a quién, 
existiendo la posibilidad de elegir a los estudiantes de modo concreto o una 
asignación de carácter aleatorio. También se especifican cuántos trabajos puede 
revisar un estudiante, si éste puede evaluar aun no habiendo realizado un envío y 
si se contempla como una opción la autoevaluación. 


3) Fase de evaluaciones 


En esta fase los alumnos procederán a cumplimentar las evaluaciones que les 
han sido asignadas: autoevaluaciones, evaluaciones de ejemplo y 
coevaluaciones. Asimismo, el profesor procederá a evaluar el trabajo de los 
estudiantes siguiendo el formulario asignado. Cuando el profesor evalúa el 
trabajo resulta interesante la posibilidad que ofrece el taller de ponderar las 
calificaciones en función de su criterio pedagógico, de este modo puede dar más 
valor a sus calificaciones que a las de los estudiantes, en caso de que crea que 
aún estos no están suficientemente preparados para evaluar a los compañeros, o 
viceversa. 


4) Fase de evaluación de las calificaciones 


Por último, en la fase de evaluación de las calificaciones, el programa realiza las 
operaciones matemáticas necesarias para dar la puntuación final en función de la 
comparación entre las evaluaciones del profesor, de los compañeros y la 
autoevaluación. De modo que cuanto más se parezcan las calificaciones más 
acertadas serán. Es necesario seleccionar entre cinco criterios: muy laxo, laxo, 
normal, estricta, muy estricto. En función de lo flexibles o estrictas que 
deseamos que sean las comparaciones de las evaluaciones. De este modo, el 
programa establece la calificación en función del peso proporcionado a las 
calificaciones de las evaluaciones, de los envíos, la estrategia de calificación 
seguida, la comparación de las calificaciones y también el peso a las que 
hayamos asignado evaluaciones del profesor. 


En este caso presentamos un ejemplo en el que las evaluaciones tenían un peso 
de 2 y el envío de 3, por lo tanto se valoraba más el envío que el proceso de 
evaluación que los estudiantes hacían. En ella el peso del profesor era mayor (de 
un dos, es decir su evaluación valía lo mismo que dos evaluaciones dadas por los 
alumnos). La estrategia que se siguió era acumulativa y la comparación era de 
carácter normal. 


5. El gestor o libro de calificaciones como herramienta de información global 
sobre el aprendizaje de los alumnos 


Como venimos comprobando, Moodle nos da la oportunidad de ir añadiendo 
calificaciones a las actividades de los estudiantes. Para visionar y gestionar las 
notas otorgadas a los alumnos se utiliza el calificador, situado en el módulo de 
administración (véase Figura 8.11). 


Figura 8.11. El gestor o libro de calificaciones 
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El calificador nos permite acceder a las notas de todos los estudiantes, mientras 
que a ellos sólo les permite acceder a sus propias evaluaciones. 


Mediante este recurso podemos editar y cambiar las preferencias de aquello que 
deseamos que aparezca en el calificador, así permite categorizar ciertas 
actividades, añadir más o menos peso a las notas, despreciar algunas 
calificaciones e incluso añadir categorías que nos sirvan para evaluar 
competencias específicas y vincularlas a una actividad concreta, tal y como 
ejemplifica Corrochano (2010). 


Se trata de una herramienta versátil que ofrece información continua al 
alumnado a medida que corregimos sus aportaciones, además de ser 
extremadamente potente, en tanto que facilita la posibilidad de crear 
agrupaciones, medias, etc. Además, ofrece la posibilidad de importar 
Calificaciones desde archivos CSV y XML, así como la de exportar las 
calificaciones a archivos XML, Excel, texto plano y Open Office. 
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